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A questão acerca do desenvolvimento de competências, nomeadamente nas 
dimensões intelectual e psicossocial contempla um imperativo de grande 
importância para que sejam cumpridas as metas assumidas para a Educação 
Doutoral. Constatando-se a escassez de estudos sobre o desenvolvimento 
deste tipo de competências durante os anos do doutoramento, em particular no 
contexto português, assumiu-se como objetivo central uma investigação que 
contribuísse para a compreensão e avaliação de competências de Autonomia. 
Especificamente, pretende-se explorar como são experienciados e como se 
relacionam, os processos de desenvolvimento da complexidade 
epistemológica (compreendida como autonomia intelectual) e da autonomia 
(ao nível pessoal e no domínio da aprendizagem) durante o percurso de 
Educação Doutoral.  
Neste sentido, considerando uma metodologia mista, efetuou-se um plano 
sequencial onde se recolheram, primeiramente, dados qualitativos que 
informaram, seguidamente, a recolha de dados quantitativos.  
Na vertente qualitativa, analisaram-se narrativas acerca do percurso de 
doutoramento e desenvolvimento de competências de 19 recém-doutorados. 
Esta fase informou o desenvolvimento e a adaptação de instrumentos de 
medida de competências de Epistemologia Pessoal e Autonomia na 
Aprendizagem. Na vertente quantitativa, uma amostra alargada de estudantes 
de doutoramento de instituições de ensino superior portuguesas (n=478) 
respondeu a um protocolo estandardizado acerca da experiência de 
desenvolvimento dos seus estudos até ao momento. 
Os resultados, na perspetiva dos recém-doutorados, revelaram a perceção de 
que experiência doutoral implicou desenvolvimento em diferentes aspetos da 
epistemologia pessoal e da autonomia. 
Estas narrativas, a par da revisão da literatura, permitiram a disponibilização 
após estudos de validade em três propostas de instrumentos de medida: (1) 
Escala de Posicionamento Epistemológico -EPE, (2) Questionário de Suporte 
Social Académico – SSQA e (3) Questionário de Suporte na Academia. Uma 
outra medida foi traduzida e testada na população de estudantes de 
doutoramento portugueses: Escala de Autonomia na Aprendizagem (ALS).  
As respostas dos doutorandos permitiram, ainda, observar a relação entre 
variáveis de epistemologia pessoal, autonomia na aprendizagem, suporte 
social e indicadores globais de avaliação da experiência de doutoramento. Por 
fim, através de modelos multivariados reforçou-se a importância das variáveis 
de autonomia na aprendizagem e de suporte social na explicação da 
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Mixed methods  
Abstract 
 
The issue of skill development, namely the intellectual and psychosocial 
dimensions is of great importance to the achievement of the goals set for 
Doctoral Education. Because of the lack of studies focusing on the 
development of these competencies during a PhD, particularly in Portugal, it is 
assumed as a central goal of a investigation the contribution for understanding 
and evaluating autonomy competencies. More specifically, the understanding 
of how the Epistemological Complexity (defined as intellectual autonomy) and 
Autonomy (in personal and learning domains) processes are experienced and 
how they relate to each other throughout the course of Doctoral Education.  
Following a mixed methodology approach, considering a sequential design in 
which qualitative data was gathered upfront and used to determine the 
quantitative data gathered afterwards. In the qualitative strand were analyzed 
narratives of recent 19 PhD holders, which described the process up to the 
completion of their PhD, including competency development. These phase 
inform the development and adapting of a set of measurement instruments for 
the personal epistemology and autonomy learning competencies. In the 
quantitative strand a survey was conducted among a large sample of PhD 
Students and Candidates from Portuguese higher Education Institutions 
(n=478) who were requested to complete a standardized questionnaire 
covering their PhD experience up to that point. 
The results, in the PhD holder’s perspective, revealed the perception that 
doctoral experience implied development of different aspects of personal 
epistemology and autonomy. 
These narratives, along with the literature review, allowed the release after 
validation studies of three proposals of measurement instruments: (1) 
Epistemological Position Scale – EPE, (2) Academic Social Support 
Questionnaire (SSQA), and (3) Support in Academia Questionnaire. One other 
measure was translated and tested on Portuguese PhD students: Autonomous 
Learning Scale (ALS). The PhD students’ answers allowed the observation of 
the relationship between variables of personal epistemology, learning 
autonomy, social support and global indicators of evaluation of the PhD 
experience. To conclude, the multivariate models strengthen the importance of 
learning autonomy and social support on explain satisfaction and expectations 
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A	 indiscutível	 revolução	 operada	 no	 Ensino	 Superior	 Europeu	 com	 a	 proposta	 de	
reestruturação	 que	 adveio	 do	 tratado	 de	 Bolonha	 tem	marcado	 discursos,	 reflexões	 e	
investigações	sobre	este	domínio.	Uma	nova	linguagem	para	designar	o	que	se	pretende	




do	 referido	 tratado	 tem	 vindo	 a	 ser	 sistematizada,	 monitorizada	 e	 continuamente	




a	pressão	política	e	económica	para	a	 formação	de	 investigadores	em	 início	de	carreira	
que	possuam	competências	de	modo	a	potenciar	um	maior	desenvolvimento	dos	países	




de	 compreender	 o	 impacto	 que	 se	 espera	 que	 estas	 produzam	 no	 sistema	 económico	






âmbito	 da	 investigação	 científica.	 Deste	 modo,	 e	 uma	 vez	 que	 o	 3º	 Ciclo	 de	 Bolonha	
possuí	a	especificidade	de	ser	um	grau	de	investigação	muitos	olhares	se	têm	focado	na	





propósito	 de	 desenvolvimento	 humano,	 tanto	 como	 promoção	 do	 potencial	 dos	










à	 comparabilidade	 entre	 instituições	 assim	 como	 à	 monitorização	 do	 investimento	
público	tem	encontrado	bastantes	dificuldades	em	ser	implementados	para	este	3º	ciclo	
(Brooks	&	Heiland,	2007;	O´Carroll	et	al.,	2007).	Parte	desta	dificuldade	prende-se	com	a	
reconhecida	 falta	 de	 investigação	 que	 incida	 sobre	 a	 monitorização	 e	 avaliação	 da	
qualidade	da	educação	doutoral,	e	que	pode	apenas	ser	ultrapassada	através	da	definição	
e	 operacionalização	 com	 clareza	 das	 competências	 que	 se	 pretendem	 desenvolver	
durante	o	percurso	de	um	doutoramento.	Competências,	essas,	que	estarão	diretamente	








1º	 e	 2º	 Ciclos,	 mais	 igualmente	 ao	 nível	 dos	 estudos	 doutorais.	 Esta	 dificuldade	 é	




Ao	 longo	 desta	 dissertação	 será	 compreendida	 a	 educação	 doutoral	 como	 uma	 etapa	
educativa,	 mas	 também	 profissional,	 com	 o	 duplo	 propósito	 de	 dotar	 indivíduos	 de	
capacidades	de	nível	avançado	em	conhecimento,	 criatividade,	 capacidade	de	 liderança	
assim	 como	 produzir	 resultados	 científicos	 de	 importante	 valor	 para	 o	 corpus	 geral	 de	
conhecimento	 científico.	 Estes	 objetivos	 são	 corroborados	 pelos	 descritores	 de	 Dublin	
(Joint	Quality	Initiative	Informal	Group,	2004)	para	o	3º	Ciclo	de	Bolonha,	sendo	esperado	
que	 os	 estudantes	 atinjam	níveis	 de	 desenvolvimento	 cognitivo	 e	 psicossocial	 que	 lhes	
permita	resolver	problemas	de	forma	criativa,	autónoma	e	cooperativa.	
Embora	este	desenvolvimento	de	estruturas	cognitivas	de	nível	superior,	assim	como	de	
competências	 psicossociais	 como	 a	 autonomia	 seja	 entendido	 como	 de	 elevada	
relevância	 para	 a	 qualidade	 do	 processo	 de	 investigação,	 verifica-se	 que	 o	 seu	
desenvolvimento	 é,	 de	 um	 modo	 geral,	 lento	 e	 gradual	 (Creamer,	 2010;	 King,	 2009).	
Igualmente,	o	desenvolvimento	da	autonomia	psicossocial	pode	ser	compreendido	como	
um	 passo	 fundamental	 para	 que	 os	 indivíduos	 se	 tornem	 mais	 críticos	 e	 conseguiam	
atingir	níveis	mais	complexos	de	desenvolvimento	intelectual	(Chickering	&	Schlossberg,	
2002;	Gardner,	2009).	Neste	sentido,	o	que	se	pode	desejar	deste	ciclo	de	estudos	é	que	
estudantes	 e	 candidatos	 a	 doutoramento	 assumam	 internamente	 o	 processo	 de	
construção	 do	 conhecimento,	 considerando	 processos	 autónomos	 de	 resolução	 de	






caminhos	 e	 opções	 para	 a	 produção	 de	 conhecimento	 novo.	 Neste	 sentido,	 a	 tónica	
deveria	 ser	 colocada	 no	 investimento	 pessoal	 na	 aprendizagem,	 assumindo	 riscos	 e	
colocando	competências	em	ação.	Contudo,	para	que	esta	condição	de	desenvolvimento	
possa	existir	tem	sido	apontado	como	necessário	a	existência	do	estímulo	necessário	ao	




Neste	 enquadramento	 a	 investigação	apresentada	 ao	 longo	desta	dissertação	pretende	
responder	ao	seguinte	problema	de	investigação:	
Como	 são	 experienciados	 e	 como	 se	 relacionam,	 os	 processos	 de	
desenvolvimento	 da	 complexidade	 epistemológica	 (compreendida	 como	
autonomia	 Intelectual)	 e	 da	 autonomia	 (ao	 nível	 pessoal	 e	 no	 domínio	 da	
aprendizagem)	durante	o	percurso	de	educação	doutoral.		
Tratando-se	 de	 um	 domínio	 com	 poucos	 estudos	 prévios,	 e	 sendo	 ainda	 fundamental	
desenvolver	instrumentos	de	medida	para	a	avaliação	dos	construtos,	em	particular,	para	
avaliar	 competências	 ligadas	 à	 epistemologia	 pessoal	 e	 à	 autonomia	 optou-se	 por	 uma	
metodologia	mista,	em	concreto	por	um	design	sequencial	exploratório	(Creswell	&	Clark,	
2011).	Com	este	plano	de	investigação,	foi	desenhada	uma	primeira	vertente	de	recolha	
de	 dados	 qualitativos	 onde	 se	 explorou	 as	 narrativas	 de	 recém-doutorados	 acerca	 dos	
temas	 de	 Epistemologia	 Pessoal	 e	 de	 Autonomia.	 Na	 sequência	 da	 Análise	 Temática	
efetuada	 às	 entrevistas,	 na	 vertente	 qualitativa,	 desenharam-se	 os	 objetivos	 para	 uma	
segunda	 vertente,	 quantitativa,	 e	 desenvolveu-se	 um	 instrumento	 estandardizado	 de	
recolha	 de	 dados	 através	 de	 questionário.	 Nesta	 última	 fase	 considerou-se	 ainda	 a	





Tratando-se	 de	 um	 estudo	 de	 natureza	 exploratória,	 ao	 longo	 desta	 dissertação	 serão	
exploradas	 narrativas,	 perceções	 e	 interpretações	 de	 recém-doutorados	 e	 atuais	






contexto	 académico	 e	 a	 avaliação	 percetiva	 de	 doutorandos	 aos	 seus	 estudos	 e	 os	
diferentes	momentos	de	desenvolvimento	deste	ciclo	de	estudos.	
A	presente	dissertação	contempla	uma	estrutura	de	organização	dos	capítulos	em	função	
de	 temáticas	 e	 construtos.	 Num	 primeiro	 momento	 aborda,	 de	 forma	 breve,	 o	
enquadramento	da	educação	doutoral	para	que	nos	dois	capítulos	onde	se	exploram	os	
estudos	empíricos	se	possa	sistematizar	a	 leitura	num	formato	de	estudos,	com	relativa	
independência,	 que	 focam	 separadamente	 os	 construtos	 em	 análise:	 epistemologia	
pessoal	 e	 autonomia.	 No	 último	 capítulo	 pretende-se	 uma	 integração	 dos	 dados	
quantitativos	 e	 uma	 visão	 mais	 global	 das	 perceções	 e	 avaliações	 de	 estudantes	 e	
candidatos	a	doutoramento	portugueses.	
Assim,	o	primeiro	capítulo	-	Contextos,	discursos	e	estratégias	numa	Educação	Doutoral	
em	 (re)definição	 -	 considera	 um	 enquadramento	 breve	 acerca	 das	 principais	
problemáticas	 com	 que	 se	 debate	 a	 educação	 doutoral.	 Neste	 âmbito	 olha-se	 em	
particular	 para	 o	 discurso	 do	 desenvolvimento	 de	 competências	 e	 da	 questão	 da	








No	 terceiro	 capítulo	 -	 Epistemologia	 Pessoal:	 Desenvolvimento	 e	 Avaliação	 de	 Crenças	
Pessoais	relativas	ao	Conhecimento	e	ao	Processo	de	Conhecer	-	partindo	da	revisão	de	
diferentes	quadros	conceptuais	é	apresentada	uma	análise	mista	de	dados	qualitativos	e	
quantitativos	 no	 âmbito	 da	 epistemologia	 pessoal.	 Pretende-se	 compreender	 as	
narrativas	 acerca	 desta	 temática	 e	 com	 base	 nestas	 propor	 um	 instrumento	 composto	




no	 olhar	 sobre	 o	 desenvolvimento	 da	 autonomia.	 Numa	 primeira	 fase	 explora-se	 a	




No	 quinto,	 e	 último	 capítulo	 -	 Suporte	 Social,	 Epistemologia	 Pessoal	 e	 Autonomia	 na	
Aprendizagem:	relações	e	impacto	na	avaliação	da	Educação	Doutoral	–	são	analisadas	as	
relações	 entre	 competências	 de	 complexidade	 epistemológica	 e	 autonomia	 na	
aprendizagem,	considerando	o	suporte	social	disponibilizado	no	âmbito	académico.	Estas	
medidas	 serão	 consideradas	 na	 explicação	 de	 indicadores	 globais	 de	 avaliação	 do	
percurso	de	estudos	doutorais,	nomeadamente	quanto	ao	nível	de	expetativas,	desafio	e	
satisfação.	
Finalmente,	 nas	 considerações	 finais	 são	 integrados	 os	 resultados	 empíricos	 discutidos	








1. AS	 METAS	 E	 PROPÓSITOS	 DA	 EDUCAÇÃO	 DOUTORAL:	 DISCURSOS	
POLÍTICOS,	INSTITUCIONAIS	E	ACADÉMICOS	
Os	 últimos	 20	 a	 30	 anos,	 e	 em	 particular	 a	 última	 década,	 têm	 sido	 pautados	 por	
movimentos	 de	 pressão	 sobre	 as	 instituições	 de	 Ensino	 Superior,	 nomeadamente	
relativamente	ao	impacto	que	estas	deveriam	estar	a	ter	sob	o	sistema	económico	(e.g.,	
Altbach,	 2007;	 Craswell,	 2007;	 Halse	 &	Mowbray,	 2011;	 Lee	 &	 Bound,	 2009;	 Leonard,	
Becker,	&	Coate,	2005).	O	discurso	político	internacional,	dos	Estados	Unidos	à	Austrália,	
passando	 pela	 Europa,	 tem	 veiculado	 a	 ideia	 de	 que	 o	 desenvolvimento	 económico,	
necessário	 a	 um	 mundo	 globalizado,	 terá	 de	 assentar	 na	 inovação,	 definida	 pela	
capacidade	de	produzir,	no	contexto	da	investigação	científica,	conhecimentos	e	produtos	
novos	 com	 importante	 impacto	 económico.	 Sendo	 um	 discurso	 transversal	 a	 nível	
internacional	 (Bastalich,	 2015),	 na	 Europa	 após	 a	 reforma	 de	 Bolonha,	 a	 denominada	
CAPÍTULO	1	
8	 Educação	Doutoral,	Epistemologia	Pessoal	e	Autonomia:	uma	metodologia	mista	para	a	avaliação	de	competências	
estratégia	 de	 Lisboa	 determina	 a	 importância	 de	 se	 construir	 a	 “economia	 baseada	 no	
conhecimento	mais	dinâmica	e	competitiva	do	mundo,	capaz	de	garantir	um	crescimento	
económico	 sustentável	 (…)	 [através	 de]	 uma	 estratégia	 global	 que	 vise	 preparar	 a	
transição	 para	 uma	economia	 e	 uma	 sociedade	baseadas	 no	 conhecimento,	 através	 da	
aplicação	de	melhores	políticas	no	domínio	da	sociedade	da	informação	e	da	I&D”	(p.3),	




altamente	qualificadas,	 criativas	e	 com	capacidade	de	 liderança	que	promovam	dentro,	
ou	fora,	do	espaço	do	Ensino	Superior	este	desejado	desenvolvimento	económico	assente	
na	 criatividade	 e	 na	 inovação	 (Bitusikova,	 2009).	 Tal	 como	 refere	 Kehm	 (2009),	 a	
educação	 doutoral	 encontra-se	 presentemente	 sob	 os	 «holofotes»	 da	 agenda	 política	
Europeia,	 e	 das	 suas	 ambições	 quanto	 a	 crescer	 como	 sociedade	 de	 conhecimento	
competitiva,	uma	vez	que	representa	o	ponto	dentro	do	sistema	de	Ensino	Superior	para	




comunicados	 das	 entidades	 europeias	 ligadas	 ao	 acompanhamento	 do	 processo	 de	
Bolonha,	 onde	 se	 incluem	 os	 documentos	 referentes	 às	 últimas	 duas	 reuniões	 dos	
ministros	 responsáveis	 pelo	 ensino	 superior	 dos	 países	 que	 assinaram	 este	 tratado.	
Assim,	 o	 Comunicado	 de	 Berlim	 (EHEA,	 2012)	 afirma	 a	 importância	 das	 universidades	
reforçarem	“o	 triângulo	de	conhecimento	de	educação,	 investigação	e	 inovação”1	 (p.4).	
Neste	documento	é	referido	o	papel	central	da	educação	doutoral	no	fortalecimento	do	
referido	 triângulo	 e	 no	 diálogo	 com	 diversos	 stakeholders,	 desde	 empresas	 e	 indústria	











intensifiquem	 atividades	 de	 desenvolvimento	 de	 criatividade,	 inovação	 e	
empreendorismo.	 A	 par	 destas	 indicações	 assumiu-se	 que	 aos	 estudantes	 devem	 ser	
dadas	 oportunidades,	 no	 âmbito	 dos	 seus	 cursos,	 de	 “desenvolver	 competências	 que	




a	 importância	 da	 investigação	 desenvolvida	 pelas	 universidades,	 nomeadamente	 no	
âmbito	deste	ciclo	de	ensino,	quanto	à	produção	e	transferência	de	conhecimento	com	
valor	social	e	económico.	
Este	 grupo	organizou	um	conjunto	de	documentos	 com	vista	 a	 sistematizar	 as	metas	e	

















⎯ Trabalho	autónomo	 (onde	 se	encontra,	 entre	outros	aspetos,	 a	 capacidade	para	
seguir	as	próprias	ideias);	












⎯ Aprendizagem	 ao	 longo	 da	 vida,	 isto	 é,	 abertura	 para	 continuar	 a	 aprender	
sempre,	em	diversos	contextos	e	sob	as	mais	diversas	formas.	
A	extensão	desta	 lista,	que	apresenta	 somente	as	 competências	 aglutinadoras,	permite	
ter	compreensão	acerca	de	dois	aspetos:	(1)	a	natureza	diversa	das	competências	que	os	
diplomados	deste	nível	de	ensino	devem	obter	com	a	sua	conclusão	e	 (2)	os	diferentes	













independente,	 que	 contribua	 para	 o	 desenvolvimento	 do	 conhecimento	 num	
determinado	 domínio	 científico,	 coloca-se	 a	 questão	 do	 desenvolvimento	 de	
competências,	pelo	menos	no	que	concerne	à	consecução	desta	meta.		
Contudo,	é	possível	compreender	a	clara	 falta	de	consenso	entre	os	académicos	acerca	
do	 discurso	 do	 desenvolvimento	 de	 competências	 (Craswell,	 2007;	 Gilbert,	 2009;	
Hinchcliffe,	 2007;	 Platow,	 2012),	 fundamentalmente	 porque	 este	 é	 sentido	 como	





de	 investigadores	 competentes	 (Gilbert,	 2009;	 Wellington,	 2012),	 em	 nosso	 entender,	
este	 nível	 de	 ensino	pode	 e	 deve	possuir	 esta	 dupla	 finalidade.	Na	 verdade,	 diferentes	
programas	ao	nível	deste	3º	ciclo	de	Bolonha	cumprem	diferentes	objetivos	(Lee,	2013),	e	







da	 formação	 ao	 nível	 do	 doutoramento	 e	 definir	 o	 currículo	 dos	 cursos	 de	 forma	
consequente.	
Em	consonância	com	esta	perspetiva,	nos	Estados	Unidos,	foi	desenvolvido	um	projeto	de	
âmbito	 alargado,	 denominado	 Carnegie	 Initiative	 on	 Doctorate,	 através	 do	 qual	 se	
pretendia	contribuir	para	uma	melhor	formação	no	âmbito	da	educação	doutoral	através	





Contudo,	mesmo	 considerando	 a	 importância	 da	 formação	 de	 investigadores	 a	 par	 da	
produção	 de	 conhecimento	 científico,	 para	 muitos	 a	 questão	 do	 discurso	 do	
desenvolvimento	 de	 competências	 acarreta	 riscos.	 Estes	 riscos	 resultam	 de	 uma	
perspetiva	 que	 possa	 estar	 excessivamente	 focada	 no	 treino	 de	 competências	 e	
instrumentalize	 as	 universidades	 na	 resposta	 a	 um	 mercado	 de	 trabalho	 volátil,	
inclusivamente	 acerca	 das	 exigências	 quanto	 às	 características	 dos	 colaboradores	 que	
pretende	 recrutar	 (Craswell,	 2007;	 Gilbert,	 2009;	 Mowbray	 &	 Halse,	 2010;	 Pearson	 &	
Brew,	 2002).	 Nesse	 sentido,	 uma	 visão	 mais	 holística	 da	 formação	 de	 investigadores	
(Walker	et	al.,	2008)	poderá	dar	uma	resposta	mais	conciliadora	a	esta	problemática.	No	
âmbito	 desta	 visão	 parece	 ser	 relevante	 colocar	 o	 foco	 do	 desenvolvimento	 em	
dimensões	como	a	construção	de	autonomia	quer	a	nível	psicossocial,	quer	social,	quer	
intelectual,	que	estará,	 certamente,	na	base	das	 condições	necessárias	à	 realização	das	
metas	 da	 educação	 doutoral.	 E	 provavelmente,	 a	 consecução	 efetiva	 destas	 metas	 da	
educação	 doutoral	 remete	 diretamente	 para	 o	 desenvolvimento	 deste	 tipo	 e	 nível	 de	
competências.	
Outra	consequência	desta	dupla	visão	da	finalidade	de	um	doutoramento	remete	para	a	
questão	 da	 avaliação.	 Considerando	 a	 produção	 de	 conhecimento	 científico,	 a	 par	 do	
desenvolvimento	do	investigador,	seria	de	esperar	que	a	avaliação	da	conclusão	do	nível	
de	 ensino	 pudesse	 focar	 os	 dois	 aspetos	 de	 forma	 equilibrada	 e	 válida	 (Gilbert,	 2009;	





desde	 o	 1º	 Ciclo	 do	 Ensino	 Superior	 (Huet,	 Batista,	 &	 Ferreira,	 2013;	 Jekins	 &	 Healey,	
2010).	Esta	assunção	assenta	fundamentalmente	na	visão	de	que	a	investigação	mobiliza	
meios	para	responder	de	forma	sistemática	a	problemas	de	elevada	complexidade	e	para	






doutorados	 (Leonard	 et	 al.,	 2005)	 estes	 reportam	 que	 o	 envolvimento,	 durante	 um	
período	prolongado	de	 tempo,	 num	projeto	 de	 investigação	 ao	 nível	 do	 doutoramento	




diferentes	 competências	 avaliadas	 por	 estes	 sujeitos	 como	 fundamentais	 à	 consecução	
com	sucesso	dos	cursos	doutorais.	Contudo,	estes	respondentes	sublinham	que	esta	deve	




Nesta	 visão	 conjunta	 de	 formar	 pessoas	 no	 âmbito	 do	 processo	 de	 envolvimento	 num	
projeto	de	investigação	que	permite	a	construção	de	conhecimento	científico,	o	3º	ciclo	
de	 Bolonha	 poderá	 ter	 presente	 a	missão	 de	 continuar	 o	 grande	 desafio	 educativo	 de	
desenvolver	 pessoas	 autónomas	 nas	 suas	 diferentes	 dimensões.	 Esta	 posição,	 estará	
próxima	da	defendida	por	Walker	e	colaboradores	(2008)	que	apontam	como	propósito	
maior	 da	 educação	 doutoral	 a	 formação	 de	 académicos	 (scholars)	 “capazes	 de	 gerar	 e	
avaliar	 criticamente	 conhecimento	 novo;	 conservar	 as	 ideias	 e	 descobertas	 mais	
importantes	que	são	o	legado	do	trabalho	passado	e	corrente;	e	de	compreender	como	o	
conhecimento	está	a	 transformar	o	mundo	em	que	vivemos,	e	envolver-se	no	 trabalho	










Contudo,	 esta	 mesma	 literatura	 tem	 apontado	 sistematicamente	 a	 importância	 da	
relação	de	 supervisão	 (eg.,	Kandiko	&	Kinchin,	2013;	 Lee,	2008;	Pearson	&	Brew,	2002;	
Zhao,	 Golde,	 &	 McCormick,	 2007)	 tanto	 como	 potenciadora	 de	 trabalhos	 de	 sucesso,	
como	responsável	por	elevados	níveis	de	não	conclusão,	atraso	ou	abandono	deste	ciclo	
de	estudo	(que	em	algumas	áreas	cientificas	atinge	os	50%	de	desistências;	e.g.,	Cantwell,	




permitam	 ao	 doutorando	 tornar-se	 um	 investigador	 independente,	 a	 par	 com	 o	 apoio	
emocional	necessário	a	estes	dois	objetivos	 (Overall,	Deane,	&	Peterson,	2011;	Zhao	et	
al.,	2007).		










à	 condução	 dos	 trabalhos	 de	 investigação,	 quer	 como	 resposta	 às	 exigências	 de	 um	
mercado	 de	 trabalho	 que	 beneficiaria	 da	 capacidade	 de	 inovação	 e	 criação	 que	 estes	
novos	doutorados	estarão	a	desenvolver	(Bastalich,	2015;	Wellington,	2012).	
Contudo,	 sendo	 estas	 exigências	 pesadas	 e	 demasiadas	 vezes	 irrealistas,	 um	 número	


















diferentes	 modelos	 de	 supervisão,	 um	 conceito	 que	 tem	 surgido	 como	 uma	 resposta	
apropriada,	 é	 o	 de	 comunidade	 de	 prática	 ou	 de	 aprendizagem	 (Boud	 &	 Lee,	 2005;	
Cumming,	 2010;	 Kiley,	 2009;	 Pearson	 &	 Brew,	 2002;	 Zeegers	 &	 Barron,	 2012),	 onde	
supervisores,	estudantes,	pares	e	outros	académicos	trabalham	em	conjunto	e	de	forma	
cooperativa	 para	 a	 construção	 de	 conhecimento	 científico	 e	 desenvolvimento	 dos	 seus	
membros.	
Esta	 responsabilidade	partilhada,	 considerada	no	 âmbito	 das	 referidas	 comunidades	 de	
prática,	 não	 deverá	 retirar	 a	 importância	 e	 a	 mais-valia	 da	 relação	 de	 supervisão,	
nomeadamente	 quando	 esta	 beneficia	 de	 mais	 do	 que	 um	 supervisor,	 ou	 equipa	 de	
supervisor,	 que	 acompanha	 o	 estudante	 e	 candidato	 ao	 longo	 do	 seu	 percurso	 de	
doutoramento	 (Manathunga,	 2012;	 Pearson	 &	 Brew,	 2002).	 Este	 aspeto	 é	 realçado	
considerando	que	uma	pedagogia	doutoral	 acarreta	 também	a	compreensão	de	que	as	
atividades	 de	 investigação	 necessitam	 ser	 aprendidas,	 e	 neste	 sentido,	 consideram	 a	
supervisão	 como	 uma	 função	 intimamente	 ligada	 à	 docência	 (McCallin	 &	 Nayar,	 2012;	
Pearson	 &	 Brew,	 2002;	 Walker,	 2010).	 Desta	 forma,	 o	 supervisor,	 ou	 equipa	 de	
supervisão,	 ficaria	 responsável	 por	 acompanhar	 o	 processo	 individual	 do	 doutorando	
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ser	 desenhada	 em	 diferentes	 formatos	 na	 tentativa	 de	 se	 encontrar	 um	modelo	 mais	
ajustado	 aos	 contextos	 e	 desafios	 e	 que	 possa	 mobilizar	 níveis	 adequados	 de	 adesão.	
Nesse	 sentido,	 poderá	 possuir	 um	 formato	mais	 formal	 e	 obrigatório	 (Brew	 &	 Peseta,	
2009),	e	assentar	nos	aspetos	da	pedagogia	doutoral	fundamentada	na	compreensão	do	
modo	 como	 o	 conhecimento	 é	 produzido	 (Zeegers	 &	 Barron,	 2012),	 ou	 na	 partilha	 e	
reflexão	 em	 torno	 de	 boas	 práticas	 e	 estratégias	 entre	 supervisores	 (Bitusikova,	 2009;	
Walker	et	al.,	2008).		
Ao	 se	 assumir	 a	 supervisão	 da	 investigação	 como	 a	 finalidade	 de	 providenciar	 ao	
estudante	ou	candidato	a	doutoramento	um	ambiente	de	aprendizagem	de	investigação	
de	elevada	qualidade	(Pearson	&	Brew,	2002),	compreende-se	que	esta	possa	basear-se	








que	 a	 maioria	 dos	 supervisores	 sustenta	 genericamente	 a	 sua	 prática	 nas	 suas	
experiências	passadas	de	ser	supervisionado	(Kandiko	&	Kinchin,	2013;	Lee,	2008).	
Podendo	estas	perspetivas	mais	pedagógicas	 responder	às	necessidades	de	 formação	e	
qualidade	 da	 educação	 doutoral,	 poderão	 ficar	 aquém	 na	 resolução	 das	 problemas	
levantados	 pela	 pressão	 política	 e	 económica,	 em	 particular	 se	 atendermos	 aos	
argumentos	de	Bastalich	(2015)	e	Wellington	(2012)	de	que	conceito	de	inovação,	assente	




conceito	 consensual,	 quer	 em	 termos	 da	 compreensão	 que	 dele	 fazem	 estudantes	 e	
supervisores,	quer	dentro	das	áreas	científicas.	Bastalich	(2015)	afirma	mesmo	que	mais	
do	 que	 as	 competências	 do	 supervisor	 ou	 a	 performance	 e	 desenvolvimento	 do	




capacidade	 de	 produção	 cientifica	 e	 tecnológica,	 assim	 como	 de	 empregabilidade	 dos	













Decorrente	 do	 contexto	 exposto	 no	 capítulo	 anterior,	 parece-nos	 que	 a	 questão	 do	
desenvolvimento	 de	 competências	 intelectuais	 e	 psicossociais	 apresenta-se	 como	 um	
aspeto	de	grande	importância	para	que	se	cumpram	as	metas	assumidas	para	a	educação	
doutoral	 (Figueiredo,	 2012;	 Figueiredo,	 Huet,	 &	 Pinheiro,	 2012).	 Mais	 do	 que	
competências	 específicas	 e/ou	 profissionais,	 inquestionavelmente	 relevantes,	 o	 que	 é	
pedido	 ao	 estudante	 e	 candidato	 a	 doutoramento	 são	 condições	 internas,	 genéricas	 e	
sistémicas,	 que	 lhes	 permitam	 ser	 críticos,	 criativos	 e	 cooperantes	 com	 os	 diferentes	











Como	 são	 experienciados	 e	 como	 se	 relacionam,	 os	 processos	 de	
desenvolvimento	 da	 complexidade	 epistemológica	 (compreendida	 como	
autonomia	 Intelectual)	 e	 da	 autonomia	 (ao	 nível	 pessoal	 e	 no	 domínio	 da	
aprendizagem)	durante	o	percurso	de	educação	doutoral.		
A	par	com	este	problema	assumiu-se	como	igualmente	relevante	tentar	compreender	o	
papel	 do	 contexto	 como	 potenciador	 ou	 inibidor	 do	 desenvolvimento	 dessas	
competências,	e	o	modo	como	os	indivíduos	envolvidos	no	3º	Ciclo	de	Bolonha	avaliam	os	
seus	percursos	em	termos	de	apoios	e	desafios.		
No	 sentido	 de	 responder	 a	 este	 problema	 considerou-se,	 ainda,	 fundamental	 explorar	
possibilidades	 de	 construção/adaptação	 de	 instrumentos	 de	 avaliação	 destas	
competências.	
2.	METODOLOGIA	E	DESENHO	DE	INVESTIGAÇÃO2	
Dada	 a	 abrangência	 do	 problema	 de	 investigação	 e	 consequentemente	 dos	 objetivos	
propostos	 considerou-se	 uma	 metodologia	 mista,	 assente	 num	 paradigma	 pragmático	
(Mertens,	2010).	
																																																								
2	O	 presente	 desenho	 de	 investigação	 foi	 apresentado	 e	 discutido	 no	 âmbito	 de	 uma	mesa	 redonda	 no	
congresso	da	MMRA	(Mixed	methods	International	Research	Association):	
Figueiredo,	 C.,	 Huet,	 I.,	 &	 Pinheiro,	 M.,	 (2014,	 June)	 Student	 development	 during	 the	 PhD	 process:	






A	 consideração	de	 um	paradigma	pragmático	 não	 assenta	 tanto	 na	 posição	 (advogada,	
entre	 outros,	 por	 Teddlie	 e	 Tashakkori	 (2003),	 Creswell	 e	 Clark	 (2011))	 de	 que	 o	
fundamental	é	responder	ao	problema	de	investigação.	Apesar	deste	pressuposto	ter	de	
ser	norteador	das	investigações	no	domínio	da	Educação	e	da	Avaliação	(Mertens,	2010;	
Greene	 &	 Caracelli,	 2003),	 considera-se	 que	 é	 relevante	 o	 estabelecimento	 de	 uma	




se	 afasta	 do	 tradicional	 dualismo	 de	 que	 a	 realidade	 é	 objetiva	 ou	 subjetiva.	 Neste	
sentido,	 mais	 do	 que	 assumir	 que	 dados	 quantitativos	 pressupõem	 uma	 postura	 pós-
positivista	(onde	a	realidade	é	única	e	testável)	enquanto	dados	qualitativos	pressupõem	
uma	 perspetiva	 construtivista	 (para	 a	 qual	 existem	 múltiplas	 realidades,	 tantas	 como	
observadores	 e	 investigadores	 (Bergman,	 2008;	 Hall,	 2013),	 assume-se	 uma	 posição	
conciliatória	 ou	 intermédia.	 Esta	 perspetiva	 conciliatória	 é	 expressa	 no	 âmbito	 do	
pensamento	de	Dewey,	que	de	acordo	com	Hall	 (2013)	pressupõe	uma	 interação	entre	
pensamento	 e	 realidade,	 em	 que	 se	 assume	 o	 Conhecimento	 como	 sendo	
simultaneamente	real	e	construído	(Biesta,	2010).	
Esta	 é	 uma	 posição	 próxima	 da	 que	 Johnson	 (2012)	 designou	 de	 pluralismo	 dialético,	
sendo	que	esta	não	assenta	num	paradigma	mas	na	articulação	atenta	e	dialogante	entre	
aspetos	de	diferentes	paradigmas.	Segundo	este	autor,	ao	assumir	este	posicionamento	
os	 investigadores	 são	 convidados	 a	 ter	 um	 conjunto	 de	 atitudes	 no	 âmbito	 das	 suas	
investigações:	 (1)	 escutar	 cuidadosamente	 e	 pensar	 criticamente	 as	 perspetivas	 de	
diferentes	paradigmas,	disciplinas,	teorias	e	stakeholders,	(2)	integrar	ideias	competitivas	
de	 diferentes	 paradigmas	 e	 sistemas	 de	 valores	 que	 passam	 a	 fazer	 sentido	 numa	




insuficiente	 para	 responder	 às	 questões	 colocadas	 na	 investigação	 (Creswell	 &	 Clark,	
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2011),	 dado	 o	 carácter	 exploratório	 do	 problema	 de	 investigação	 e	 a	 necessidade	 de	
sustentar	 a	 construção	 de	 instrumentos	 de	 medida	 no	 discurso	 e	 visão	 específicas	
inerentes	ao	contexto	de	desenvolvimento	de	um	doutoramento.	Deste	modo,	a	escolha	








desenvolvimento	 de	 competências	 inerente	 ao	 envolvimento	 em	 estudos	 doutorais	 se	
refere	 a	 este,	 o	 modo	 como	 o	 descreve,	 valoriza	 e	 avalia.	 Por	 outro	 lado,	 dada	 a	
complexidade	 subjacente	 ao	 tipo	 de	 competências	 em	 estudo	 pareceu	 fundamental	
compreender	 como	 os	 indivíduos	 se	 reportavam	 a	 estes	 domínios	 de	 um	 modo	 não	
conduzido,	mas	enquadrado	no	desenvolvimento	do	doutoramento.	
Quanto	 ao	 desenvolvimento,	 que	 Tashakkori	 e	 Teddlie	 (2008)	 descrevem	 como	 o	
propósito	 subjacente	 aos	 planos	 em	 que	 uma	 vertente	 informa	 as	 questões,	 os	
procedimentos	ou	a	instrumentação	da	outra	vertente,	esta	encontra-se	bem	presente	no	
âmbito	 do	 delineamento	 do	 presente	 plano	 de	 investigação.	 Desde	 o	 início	 do	
delineamento	 das	 questões	 de	 investigação	 se	 considerou	 a	 importância	 de	 se	 tentar	
construir	e	disponibilizar	instrumentos	de	avaliação	das	competências	em	estudo,	assim,	
como	captar	uma	imagem	mais	geral	recolhendo	dados	adicionais	aos	dados	qualitativos	




retirando	 os	 benefícios	 de	 se	 poder	 conhecer	 em	 profundidade	 através	 dos	 dados	
qualitativos	 e	 observar	 padrões	 de	 comportamento	 e	 perceção	 com	 os	 dados	




informação	 considerada	 como	 relevantes	 e	 de	 interesse	 no	 âmbito	 de	 uma	 primeira	
análise.	 Com	 este	 propósito,	 não	 se	 considerou	 que	 os	 dois	 tipos	 de	 dados	 poderiam	
responder	da	mesma	forma	ao	problema,	mas	dado	que	a	presente	 investigação	possui	
um	 carácter	 razoavelmente	 exploratório	 relativamente	 ao	 fenómeno	 em	 estudo,	 a	
informação	 gerada	 poderia	 ajudar	 a	 situar	 a	 problemática,	 permitir	 uma	 compreensão	
mais	alargada	do	desenvolvimento	de	competências	no	âmbito	da	educação	doutoral,	e	
posteriormente	gerar	futuras	questões	de	investigação.	
De	 modo	 tentar	 responder	 ao	 problema	 de	 investigação	 e	 aos	 objetivos	 propostos	 a	
investigação	 foi	 desenhada	 considerando	 um	 plano	 de	 investigação	 misto	 fixo,	
nomeadamente,	 Design	 Exploratório	 Sequencial	 (Creswell	 &	 Clark,	 2011),	 que	 também	
pode	ser	compreendido	como	Design	Pragmático	Sequencial	(Mertens,	2010).	
A	investigação	consiste	em	dois	estudos,	o	primeiro	de	vertente	qualitativa	que	informa	
um	 segundo	 de	 vertente	 quantitativa.	 Neste	 sentido,	 os	 dois	 estudos	 acontecem	 em	
momentos	diferentes,	ou	seja,	sequencialmente,	sendo	o	segundo	momento	dependente	
da	informação	recolhida	no	primeiro	(Figura	2.1).	
Uma	 vez	 que	 este	 design	 é	 fundamentalmente	 indicado	 para	 estudos	 de	 natureza	
exploratória	(Creswell	&	Clark,	2011),	a	sua	escolha	assenta	nas	seguintes	premissas:	
1. O	 reduzido	 nível	 de	 conhecimento	 na	 literatura	 acerca	 do	 modo	 como	
estudantes	de	doutoramento	reportavam	o	desenvolvimento	de	competências	
ao	nível	da	epistemologia	pessoal	e	da	autonomia;	
2. A	 dificuldade	 reportada	 na	 literatura	 quanto	 ao	 desenvolvimento	 de	












Tal	 como	 se	pode	observar	 na	 Figura	 2.1,	 existem	duas	 recolhas	 de	dados	 sequenciais,	
sendo	a	primeira	vertente	qualitativa	e	a	segunda	vertente	quantitativa.	A	integração	dos	
dados	 é	 efetuada	 em	 dois	 momentos:	 (1)	 entre	 a	 primeira	 e	 a	 segunda	 vertente	





Embora	 frequentemente	 nos	 designs	 exploratórios	 sequenciais	 seja	 considerada	 uma	








consideradas	 na	 vertente	 quantitativa.	No	 âmbito	 da	 vertente	 qualitativa	 pretendeu-se	
conhecer	 mais	 e,	 de	 forma	 mais	 aprofundada,	 o	 desenvolvimento	 da	 autonomia	 e	 da	
complexidade	 epistemológica,	 assim	 como	 as	 visões	 pessoais	 que	 os	 entrevistados	
tinham	 acerca	 destas	 temáticas	 e	 de	 aspetos	 relacionados	 com	 cada	 uma	 destas	
dimensões	no	contexto	da	educação	doutoral.		
Tal	 como	 recomendado	por	 Creswell	 e	 Clark	 (2011),	 a	 amostra	 do	 estudo	qualitativo	 é	
pequena	 e	 de	 conveniência	 (n=19)	 para	 que	 possibilitasse	 a	 sua	 análise	 em	 maior	
profundidade,	 enquanto	 a	 do	 estudo	 quantitativo	 considera	 um	 número	 alargado	 de	




Ciências	 Naturais	 e	 Exatas,	 (2)	 Ciências	 da	 Saúde,	 (3)	 Ciências	 Sociais	 e	 Humanas	 e	 (4)	
Engenharia.	 Esta	 opção	 prendeu-se	 com	 o	 conjunto	 de	 estudos	 que	 têm	 vindo	 a	
identificar	diferenças	em	termos	da	experiência	doutoral	comparando	diferentes	áreas	e	
disciplinas	 científicas	 (Gardner,	 2009;	 Jones,	 2009;	Nettles	&	Millett,	 2006;	Parry,	 2007;	
Zhao	et	al.,	2007).			
3. OBJETIVOS	DE	INVESTIGAÇÃO	












3. Identificar	 o	 modo	 como	 recém-doutorados	 descrevem	 retrospetivamente	 o	
tema	 da	 Epistemologia	 Pessoal,	 considerando	 como	 contexto	 o	
desenvolvimento	do	seu	doutoramento;	
4. 	Identificar	 o	 modo	 como	 recém-doutorados	 descrevem	 retrospetivamente	 o	
tema	da	Autonomia,	 considerando	 como	 contexto	o	desenvolvimento	do	 seu	
doutoramento;	
5. Analisar	 os	 apoios	 e	 constrangimentos	 considerados	 como	 relevantes	 ao	
desenvolvimento	de	complexidade	epistemológica	e	autonomia	no	contexto	do	
seu	doutoramento;	











phase,	 (2)	 inform	 instrument	 construction,	 (3)	 inform	 the	 objectives	 of	 the	 other	 strain.	Estas	 expressões	
utilizadas	por	diferentes	autores	de	 referência	quanto	à	metodologia	mista	 (e.g.,	 Creswell	&	Clark,	 2011;	
Mertens,	2010,	Tashakkori	&	Teddlie,	2008)	remetem	para	a	noção	de	que	nos	planos	de	 investigação	do	







11. Analisar	 relações	 entre	 competências	 de	 epistemologia	 pessoal	 e	 autonomia,	
suporte	social	e	características	de	perfil	dos	participantes;	





4. EXPLORAÇÃO	 DA	 PERCEÇÃO	 DE	 RECÉM-DOUTORADOS	 ACERCA	 DO	
PROCESSO	 DE	 DESENVOLVIMENTO	 DO	 DOUTORAMENTO	 –	 VERTENTE	
QUALITATIVA:	ESTUDO	1	
A	vertente	qualitativa	pretendeu	responder	aos	objetivos	de	investigação,	anteriormente	
apresentados,	 considerando	 uma	 perspetiva	 retrospetiva.	 Sendo	 a	 finalidade	 desta	
vertente,	 que	 constitui	 um	 estudo	 qualitativo,	 recolher	 perceções,	 visões	 e	
entendimentos	que	possibilitassem	um	conhecimento	mais	abrangente	sobre	a	temática	
e	o	modo	como	os	participantes	se	referiam	a	esta,	pareceu	de	todo	o	 interesse	que	as	
fontes	 de	 informação	 pudessem	 ter	 uma	 visão	 global	 relativamente	 ao	 processo	 de	
envolvimento	num	curso	de	3º	Ciclo	de	Bolonha.	
Sabendo	que	o	desenvolvimento	dos	trabalhos	e	da	própria	pessoa	ao	longo	do	percurso	
de	 um	 doutoramento	 é	 desigual,	 com	 diferentes	 momentos	 de	 transição	 e	 diversas	
expetativas,	desafios	e	requisitos	 (Gardner,	2009),	a	 intenção	de	construir	 instrumentos	
que	pudessem	captar	toda	esta	diversidade	colocava	um	grande	desafio	a	este	primeiro	
estudo.	Neste	sentido,	a	vantagem	de	um	estudo	retrospetivo	assentava	na	possibilidade	
de	 os	 participantes,	 cujo	 percurso	 terminara	 pouco	 tempo	 antes,	 poderem	 narrar	 a	
história	do	seu	percurso,	dos	momentos	mais	desafiantes,	mais	positivos,	mais	negativos	







à	 medida	 que	 se	 vão	 integrando	 as	 experiências	 e	 lhes	 é	 atribuído	 novo	 significado	
(Greenhoot,	 2012).	 A	 estratégia	 usada	 neste	 estudo	 para	 tentar	 controlar	 estes	
constrangimentos	 prendeu-se	 com	 o	 critério	 de	 escolha	 dos	 entrevistados:	 não	 terem	
terminado	o	percurso	num	período	de	tempo	superior	a	um	ano.	Com	este	critério,	e	por	
se	 tratar	de	 indivíduos	adultos	e	de	uma	experiência	de	 relevância	pessoal	 (Greenhoot,	
2012),	 algumas	 das	 ameaças	 que	 advém	 do	 plano	 poderão	 ter	 sido	 minimizadas.	
Contudo,	 é	 compreensível	 que	 a	 mesma	 entrevista	 efetuada	 a	 indivíduos	 que	 não	
tivessem	 concluído	 com	 sucesso	 os	 seus	 estudos	 doutorais,	 poderia	 trazer	 resultados	
distintos	 e,	 igualmente,	 interessantes	 de	 analisar.	 O	 critério	 para	 não	 incluir	 estes	
indivíduos	 na	 análise	 prendeu-se,	 em	 primeiro	 lugar,	 com	 uma	 necessidade	 de	
delimitação	do	objeto	de	estudo	e	do	tempo	disponível	para	o	abordar	no	âmbito	desta	
investigação.	Além	disso,	os	que	abandonam,	de	um	modo	geral,	tornam-se	mais	difíceis	
de	 ser	 acedidos,	 tanto	 mais	 que	 esse	 abandono	 não	 se	 encontra	 sempre	 formalizado	
junto	dos	serviços	académicos.	
4.1. Participantes	na	vertente	qualitativa	
Foram	 realizadas	 20	 entrevistas	 a	 um	 grupo	 de	 participantes,	 selecionados	 por	 um	
procedimento	de	conveniência.	Estes	participantes	caracterizavam-se	por	serem	recém-
doutorados,	 que	 tinham	 efetuado	 a	 defesa	 pública	 há	menos	 de	 um	 ano.	 A	 amplitude	







Estes	 20	 indivíduos	 estavam	 divididos	 equitativamente	 em	 4	 domínios	 científicos,	
nomeadamente,	 Ciências	 da	 Saúde,	 Ciências	 Naturais	 e	 Exatas,	 Ciências	 Sociais	 e	
Humanas	e	 Engenharia.	 Contudo,	uma	das	 entrevistas	 realizadas	 foi	 retirada	da	 análise	
final	 devido	 às	 condições	 de	 gravação	 não	 assegurarem	 uma	 acurada	 e	 completa	
transcrição	da	entrevista.		
Deste	modo,	o	grupo	final	de	respondentes	é	composto	por	19	participantes	distribuídos	








	 	 N	 %	
Instituição	que	confere	o	grau	 	 	
	 Universidade	de	Aveiro	 11	 57.9	
	 Universidade	de	Coimbra	 6	 31.5	
	 Universidade	do	Porto	 1	 5.3	
	 Universidade	Técnica	de	Lisboa	 1	 5.3	
	 Total	 19	 100.0	
Bolsa	de	Investigação	 	 	
	 FCT	 16	 84.1	
	 FCT	e	equiparação	a	bolseiro	 1	 5.3	
	 Não	 2	 10.6	
	 Total	 19	 100.0	
Tempo	integral	 	 	
	 Sim	 14	 73.6	
	 Não	 4	 21.1	
	 Apenas	no	último	ano	 1	 5.3	




A	 maioria	 dos	 participantes	 tem	 habilitação	 de	 licenciatura	 (n=10;	 52.6%),	 e	 9	 de	
mestrado	(47.4%),	entre	os	quais	1	mestrado	integrado	(pós-Bolonha;	5.3%;	Quadro	2.1).				
Relativamente	 às	 características	 dos	 seus	 estudos	 doutorais,	 os	 participantes	 estavam	
inscritos	 em	 4	 diferentes	 universidades	 do	 país,	 sendo	 a	 maioria	 da	 Universidade	 de	
Aveiro	 (n=11;	 57.9%)	 e	 da	 Universidade	 de	 Coimbra	 (n=6;	 31.5%).	 Relativamente	 a	
beneficiarem	 de	 financiamento	 para	 a	 realização	 dos	 trabalhos	 16	 possuíam	 bolsa	 da	
agência	 portuguesa	 de	 apoio	 à	 investigação	 científica,	 a	 Fundação	 para	 a	 Ciência	 e	
Tecnologia	 (FCT;	 84.1%)	 e	 1	 (5.3%)	 teve	 inicialmente	 uma	 equiparação	 a	 bolseiro	
seguindo-se	 uma	 bolsa	 da	 FCT.	 Catorze	 participantes	 (n=14;	 73.6%)	 realizaram	 as	 suas	
investigações	de	doutoramento	em	tempo	integral	(Quadro	2.1).		
4.2. Instrumento	de	recolha	de	dados	–	Protocolo	de	entrevista	
O	desenvolvimento	 do	 protocolo	 de	 entrevista	 foi	 efetuado	 em	diferentes	 passos	 e	 de	
acordo	com	os	objetivos	de	investigação,	apresentados	anteriormente.	




Assim,	 primeiramente,	 considerou-se	 a	 ideia	 subjacente	 à	 questão	 clássica	 colocada	 na	
entrevista	não	estruturada	de	Perry	(1989):	“o	que	se	destacou	para	si	durante	o	último	
ano?”.	 Enquadrando-se	 esta	 interrogação	 no	 período	 de	 desenvolvimento	 do	




aos	 estudos	 de	 Perry,	 mas	 incluindo	 mulheres	 na	 amostra,	 e	 tendo	 introduzido	 a	









sua	 adaptação	 à	 experiência	 dos	 estudos	 doutorais,	 e	 considerando	 o	 tempo	 e	 as	
entidades	de	suporte	social	ligadas	a	este	nível	de	ensino.	
Foram	também	considerados	aspetos	desenhados	para	o	protocolo	de	um	outro	estudo	
de	Magolda	 (2010),	 que	 incidiu	 sobre	 o	 desenvolvimento	 do	 sentido	 de	 autoria4	 (Self-






ainda	 algumas	 questões	 de	 um	 quarto	 instrumento,	 a	 denominada	 Entrevista	 Sujeito-
Objeto	(Berger,	2010).	De	acordo	com	a	referida	entrevista	foram	consideradas	questões	




primeiros	 anos	 do	 Ensino	 Superior,	 nesse	 sentido,	 ao	 presente	 protocolo	 foram	
acrescentadas	 questões	 que	 focavam	 aspetos	 relevantes	 no	 âmbito	 de	 um	
doutoramento:	como	são	exemplo,	a	relação	com	o	supervisor	ou	equipa	de	supervisão	e	
questões	 de	 caracterização	 e	 interpretação	 relativa	 à	 atividade	 de	 produção	 de	 ciência	
num	determinado	domínio	científico.		








e	 um	 doutorando	 da	 área	 das	 Ciências	 Sociais	 e	 Humanas).	 Dada	 a	 complexidade	 de	
algumas	das	questões	formuladas	no	domínio	da	epistemologia	pessoal,	nomeadamente	
relativamente	à	Natureza	do	Conhecimento	e	à	Natureza	do	Conhecer,	o	protocolo	sofreu	
alguns	 ajustamentos	 que	 permitiram	uma	melhor	 clarificação	 das	 questões	 e	 do	modo	
como	abordar	estes	assuntos.		
A	 versão	 final	 do	 protocolo	 da	 entrevista	 semiestruturada	 denominada	 A	 experiência	
pessoal	 e	 académica	 de	 desenvolver	 um	 doutoramento:	 visões	 e	 avaliações	
retrospetivas	(Anexo	1),	tinha	uma	duração	estimada	de	60	minutos.	Este	instrumento	de	
recolha	 de	 dados	 é	 constituído	 por	 7	 blocos	 de	 questões:	 (1)	 Notas	 introdutórias	 e	
motivacionais,	 (2)	 Questões	 de	 caracterização	 sociodemográficas,	 académica,	 (3)	
Questões	 gerais	 –	 Epistemologia	 Pessoal,	 (4)	 Questões	 específicas	 –	 o	 percurso	 do	
doutoramento,	 (5)	Perceção	de	ganhos,	 (6)	Supervisão	e	 (7)	Questões	 finais.	Com	estas	
questões	 pretendeu-se	 de	 forma	 semiestruturada	 que	 os	 entrevistados	 recordassem	 a	
história	 do	 desenvolvimento	 dos	 seus	 doutoramentos	 considerando	 os	 domínios	 da	
epistemologia	pessoal,	 do	desenvolvimento	de	 competências	de	 autonomia,	 da	 relação	
com	 a	 supervisão,	 dos	 relacionamentos	 pessoais	 e,	 ainda,	 avaliassem	 os	 ganhos	
instrumentais,	pessoais	e	desenvolvimentais.	
O	 instrumento	 qualitativo	 assim	 estabelecido	 configura-se	 como	 uma	 entrevista	
semiestruturada	de	eventos	de	vida	(semi-structured	life	world	interview),	de	acordo	com	











departamentos	 da	 Universidade	 de	 Aveiro,	 entre	 outros.	 Uma	 vez	 que	 se	 pretendia	
recolher	dados	junto	de	pessoas	que	tivessem	concluído	o	seu	doutoramento	no	espaço	
de	 um	 ano,	 e	 que	 se	 pretendia	 fazê-lo	 num	 espaço	 de	 tempo	 não	 muito	 alargado,	 o	
processo	 de	 recrutamento	 foi	 relativamente	 extenso.	 Os	 contactos	 efetuados	
disponibilizaram	endereços	de	email	de	vários	recém-doutorados	que	se	encontravam	em	
situação	 de	 inclusão	 na	 amostra:	 (1)	 pertencer	 a	 um	 dos	 4	 domínios	 científicos	
considerados	e	(2)	ter	realizado	a	defesa	pública	da	tese	num	período	até	um	ano.	
Após	 o	 envio	 do	 email,	 todos	 os	 que	 responderam	 foram	 contactados	 telefonicamente	
para	marcação	do	 local	 de	entrevista	de	acordo	 com	a	 sua	preferência.	Uma	parte	das	
entrevistas	 decorreu	 no	 Departamento	 de	 Educação	 da	 Universidade	 de	 Aveiro,	 tendo	
outras	 sido	marcadas	em	 locais	escolhidos	pelos	participantes,	na	maioria	dos	 casos	na	




A	 análise	 das	 entrevistas	 foi	 efetuada	 com	 recurso	 ao	 software	 da	 QSR,	 NVivo	 9,	
considerando	uma	Análise	Temática.	Este	procedimento	de	análise	de	dados	qualitativos,	
proposto	 por	 Boyatzis	 (1998),	 é	 comumente	 recomendado	 quando	 existe	 uma	
considerável	 extensão	 de	 dados	 tipicamente	 recolhidos	 por	 entrevista	 e	 focados	 na	
descrição	 de	 uma	 experiência	 pessoal	 (Boyatzis,	 1998;	 King	 &	 Horrocks,	 2010).	 Esta	
estratégia	 analítica,	 amplamente	 usada,	 apresenta	 a	 vantagem	 de	 ser	 suficientemente	
flexível	 adequando-se	 a	 investigações	 com	 diferentes	 pressupostos	 teóricos	 e	
metodológicos	(Braun	&	Clarke,	2006).		
A	 análise	 temática	 sistematiza	 temas	 considerando	 a	 expressão	 de	 um	 grupo	 de	
participantes	 relativamente	 aos	 diferentes	 aspetos	 da	 experiência	 analisada,	 mas	
podendo,	 simultaneamente,	 conciliar	 o	 quadro	 teórico	 de	 referência	 sobre	 a	 temática	
(King	 &	 Horrocks,	 2010).	 Em	 concreto,	 esta	 estratégia	 identifica,	 analisa	 e	 evidência	
















respostas	 dos	 entrevistados,	 assim	 como	 dentro	 de	 uma	 mesma	 entrevista,	 a	 par	 do	
interesse	que	determinado	tema	poderia	ter	no	âmbito	do	quadro	conceptual	teórico	que	
serviu	de	base	à	interpretação	dos	dados.	









A	 codificação	 efetuada	 não	 sendo	 de	 caracter	 exclusivamente	 dedutivo	 (com	 base	 no	
quadro	 teórico	 de	 referência)	 a	 partir	 de	 um	 quadro	 de	 análise	 predefinido	 (Boyatzis,	






Em	 termos	 do	 procedimento	 de	 análise,	 num	 primeiro	 momento,	 considerou-se	 a	
importância	da	apropriação	da	extensão	e	 riqueza	dos	dados	através	da	 leitura	 integral	
das	entrevistas	assinalando-se,	ao	longo	do	texto,	as	primeiras	categorias	que	poderiam	
converter-se	 em	 temas.	 Apesar	 das	 entrevistas	 terem	 sido	 realizadas	 e	 analisadas	 pela	
mesma	 pessoa	 este	 procedimento	 visava	 uma	 primeira	 gestão	 da	 extensão	 e	
complexidade	 dos	 dados	 e	 permitiria	 em	 fases	 posteriores	 uma	 maior	 capacidade	 de	
reanálise	 (Spencer	et	al.,	 2003).	Nos	passos	posteriores,	 considerou-se	a	 sistematização	
dos	 temas,	 tentando	 assegurar	 a	 delimitação	 e	 independência	 destes,	 numa	 árvore	
hierárquica	que	permitisse	atribuir	um	sentido	global	aos	dados,	numa	vertente	 inter	e	
intra-individual	(Braun	&	Clarke,	2006;	Saldaña,	2009;	Spencer	et	al.,	2003).	
Na	 apresentação	 dos	 resultados	 foram	 escolhidas	 citações	 que	melhor	 expressassem	 a	
ideia	 geral	 de	 cada	um	dos	 temas	e	que	permitissem	explorar	 o	 sentido	e	 contexto	da	
delimitação	e	sistematização	feita	em	cada	um	dos	agrupamentos	temáticos	hierárquicos.	
Esta	 opção	 tentava	 dar	 resposta	 à	 indicação	 de	 Braun	 e	 Clarke	 (2006)	 para	 que	 os	
exemplos	escolhidos	pudessem	demonstrar	de	 forma	 identificável	a	essência	do	que	se	
pretendia	 com	 o	 tema	 e	 permitissem	 explorar	 de	 forma	 discursiva	 o	 argumento	 e	
interpretação	subjacente.		
5. O	 DESENVOLVIMENTO	 DE	 COMPETÊNCIAS	 EM	 ESTUDANTES	 DE	








acessos	 à	 plataforma	 optou-se	 por	 conservar	 no	 estudo,	 apenas,	 os	 participantes	 que	
tivessem	 respondido	 à	 primeira	 parte	 do	 questionário	 (Dados	 pessoais	 e	 Dados	
académicos/profissionais	–	Anexo	3)	e	à	Escala	de	Autonomia	na	Aprendizagem	 (Anexo	
5),	 os	 dois	 primeiros	 blocos	 de	 recolha	 de	 dados	 que	 constavam	 no	 protocolo	 de	
investigação	(ver	secção	seguinte).		
A	descrição	dos	participantes	considera	aqueles	 indivíduos,	após	exclusão	de	casos	que	
não	 cumpriam	 os	 critérios	 de	 participação	 no	 estudo	 (encontrar-se	 inscrito	 em	
doutoramento	no	momento	da	resposta	ao	protocolo	numa	universidade	Portuguesa,	e	
excluindo	 os	 domínios	 científicos	 de	 Artes	 e	 Humanidades5).	 Nos	 restantes	 blocos	 do	
instrumento	 de	 recolha	 de	 dados	 quantitativos	 foram	 reportados	mais	 valores	 omissos	
ou,	 mesmo,	 quem	 desistisse	 de	 continuar	 a	 responder6,	 tendo-se,	 no	 entanto,	
considerado	todos	os	dados	válidos	em	cada	questionário	o	que	se	reflete	na	diferença	do	
total	de	respostas	em	cada	questão.	
A	amostra	 total	é	composta	por	478	 indivíduos,	com	 idades	entre	os	23	e	os	66	anos	e	










5	 Os	 domínios	 científicos	 de	 Artes	 e	 Humanidades	 não	 foram	 considerados	 no	 âmbito	 da	 presente	
investigação	por	serem	áreas	onde	o	processo	de	desenvolvimento	de	um	doutoramento	pode	não	passar	
por	 uma	 investigação	 de	 carácter	 empírico,	 o	 que	 tornaria	 a	 comparação	 entre	 domínios	 ainda	 mais	
dificultada.	
6	 A	 plataforma	 onde	 se	 colocou	 o	 protocolo	 de	 dados	 quantitativos	 permitia	 aos	 respondentes	 parar	 e	
retomar	a	resposta	no	ponto	onde	estavam.	Contudo,	muitos	dos	que	optaram	por	esta	funcionalidade	não	






	 	 N	 %	
Género	 	 	
	 Feminino	 314	 65.7	
	 Masculino	 164	 34.3	
	 Total	 478	 100.0	
Estado	civil	 	 	
	 Solteiro(a)	 260	 54.5	
	 União	de	facto	 65	 13.6	
	 Casado(a)	 133	 27.9	
	 Divorciado(a)	 19	 4.0	
	 Total	 477	 100.0	
Ter	filhos	à	sua	responsabilidade	 	 	
	 Sim	 139	 29.3	
	 Não	 336	 70.7	
	 Total	 475	 100.0	
	

















o	 total	da	amostra	 (n=478)	e	o	 total	de	 cada	variável	 corresponde	aos	 sujeitos	que	não	 responderam	ou	




Os	 participantes	 encontravam-se	 a	 realizar	 doutoramento	 em	 distintas	 áreas	
disciplinares,	 em	 diferentes	 universidades	 portuguesas.	 Dentro	 destas	 instituições	 a	
maioria	 dos	 indivíduos	 encontrava-se	 a	 desenvolver	 os	 seus	 estudos	 doutorais	 na	
Universidade	 de	 Coimbra	 (n=212;	 44.4%),	 seguindo-se	 a	 Universidade	 de	 Aveiro	 (n=32;	
6.7%),	 a	Universidade	Nova	de	 Lisboa	 (n=212;	44.4%)	e	a	Universidade	do	Porto	 (n=29;	


































sem	 componente	 letiva.	 A	 maioria	 dos	 participantes	 tinha	 efetuado	 uma	 inscrição	 a	
tempo	integral	(n=400;	85.1%)	(Quadro	2.5).	







	 	 N	 %	
Domínio	científico	 	 	
	 Ciências	Naturais	e	Exatas	 106	 22.2	
	 Ciências	da	Saúde	 73	 15.3	
	 Ciências	Sociais	e	Humanas	 189	 39.5	
	 Engenharia	 110	 23.0	
	 Total	 478	 100.0	
Tipo	de	doutoramento	 	 	
	 Programa	doutoral	com	componente	letiva	obrigatória	 377	 79.2	
	 Doutoramento	sem	componente	letiva	 97	 20.4	
	 Outro	 2	 0.4	
	 Total	 476	 100.0	
Primeira	matrícula	 	 	
	 Há	8	ou	mais	anos	 16	 3.3	
	 Entre	7	e	5	anos	 82	 17.4	
	 Há	4	anos	 81	 17.1	
	 Há	3	anos	 75	 15.9	
	 Há	2	anos	 109	 23.0	
	 Há	1	ano	 94	 19.9	
	 No	presente	ano	 16	 3.4	
	 Total	 473	 100.0	
Tipo	de	inscrição	 	 	
	 Tempo	integral	 400	 85.1	
	 Tempo	parcial	 70	 14.9	







segunda	 instituição	 com	 maior	 número	 de	 bolsas	 concedidas	 a	 Coordenação	 de	
Aperfeiçoamento	 de	 Pessoal	 de	 Nível	 Superior	 (CAPES)	 do	 governo	 Brasileiro	 (n=14;	
4.5%),	 seguida	 de	 diversas	 entidades	 como	 a	 União	 Europeia,	 a	 Fundação	 Calouste	
Gulbenkian,	 diferentes	 laboratórios	 associados	 e	 bolsas	 das	 próprias	 universidades.	
Relativamente	 ao	 tipo	 de	 bolsa,	 a	 situação	 mais	 frequente	 era	 possuir	 uma	 bolsa	
individual	de	doutoramento	(n=265;	88.3%)	(Quadro	2.6).		







	 	 N	 %	
Possui	bolsa	de	doutoramento	 	 	
	 Sim	 313	 66.5	
	 Não	 158	 33.5	
	 Total	 471	 100.0	
Tipo	de	bolsa	 	 	
	 Individual	 265	 88.3	
	 No	âmbito	de	projeto	I&D	 35	 11.7	
	 Total	 300	 100.0	
Exerce	alguma	atividade	profissional	 	 	
	 Não	 299	 62.6	
	 Sim,	a	tempo	integral	 141	 29.6	
	 Sim,	a	tempo	parcial	 37	 7.8	












	 	 N	 %	
Possui	orientador	atribuído	 	 	
	 Sim	 444	 93.3	
	 Não	 32	 6.7	
	 Total	 476	 100.0	
Tarefa	do	doutoramento	que	se	encontra	a	realizar	(n=476;	100.0%)	 	
	 A	ter	aulas	no	1º	ano	do	Programa	doutoral	 86	 18.1	
	 A	elaborar	o	projeto	de	investigação	 139	 29.2	
	 Com	o	projeto	de	investigação	concluído	 31	 6.5	
	 A	selecionar	e	a	ler	bibliografia	 114	 23.9	
	 A	recolher	dados	 189	 39.7	
	 A	escrever	a	tese	 149	 31.3	
	 A	fazer	correções	na	tese	 27	 5.7	
	 A	versão	provisória	entregue	e	aguarda	defesa	pública	 27	 5.7	
	 Outra	 12	 2.5	
Etapa	do	doutoramento			 	 	
	 Inicio	–	Aulas	e	elaboração	do	projeto	 156	 32.8	
	 Desenvolvimento	do	trabalho	de	investigação	 185	 38.9	
	 Final	–	escrita	e	submissão	da	tese	 135	 28.3	
	 Total	 476	 100.0	
	
Relativamente	 às	 tarefas	 que	 os	 estudantes	 se	 encontravam	 a	 realizar,	 e	 considerando	
que	cada	indivíduo	poderia	assinalar	mais	do	que	uma,	as	opções	mais	selecionadas	são	
as	seguintes:	(1)	recolher	dados	(n=189;	39.7%),	(2)	escrever	a	tese	(n=149;	31.3%)	e	(3)	a	
elaborar	 o	 projeto	 de	 investigação	 (n=139;	 29.2%).	 Cada	 uma	 destas	 remete	 para	 uma	
fase	diferente	do	desenvolvimento	dos	estudos	doutorais.	Nesse	sentido,	para	que	fosse	
possível	 um	 maior	 entendimento	 acerca	 do	 momento	 em	 que	 os	 participantes	 se	
encontravam,	estas	variáveis	foram	recodificadas	numa	que	agrupou	os	respondentes	em	
3	 grupos.	Observando	 a	 distribuição	 dos	 grupos,	 verifica-se	 que	 a	 amostra	 se	 encontra	








5.2. Instrumento	 -	 Protocolo	 de	 recolha	 de	 dados	 quantitativos:	
Percursos	 e	 competências	 no	 âmbito	 do	 desenvolvimento	 de	
projetos	de	doutoramento	
O	protocolo	de	 recolha	de	dados	quantitativos,	denominado	Percursos	e	 competências	





aspeto	 gráfico	 é	 similar,	 sendo	 ambas	 introduzidas	 por	 uma	 folha	 de	 rosto	 em	 que	 se	
explica	 o	 projeto,	 a	 equipa	 e	 o	 tempo	 previsto	 para	 a	 responder	 às	 questões.	 No	 seu	
conjunto	este	protocolo	é	composto	pelos	seguintes	instrumentos:	
1. Questionário	de	caracterização	pessoal	e	académica	(Anexo	3);	











O	 questionário	 de	 caracterização	 pessoal	 e	 académica	 cujos	 dados	 forneceram	 a	
informação	apresentada	na	secção	anterior	é	dividido	em	dois	grupos	referentes	a	dados	
pessoais	 e	 dados	 académicos/profissionais.	 O	 objetivo	 principal	 desta	 recolha	 de	
informação	prendeu-se	com	a	caracterização	dos	participantes	no	estudo.	
O	processo	de	construção	do	protocolo	foi	dividido	em	duas	fases:	(1)	tradução,	revisão	





Neste	 estudo	 preliminar,	 participaram	 12	 indivíduos	 que	 se	 encontravam	 inscritos	 em	
doutoramentos	nos	4	domínios	científicos	considerados,	nas	Universidades	de	Coimbra	e	
de	Aveiro.	A	todos	se	pediu	que	respondessem	a	todo	o	protocolo	de	forma	ininterrupta,	




Posteriormente,	 foi	 pedido	 a	 3	 peritos	 que	 avaliassem	 a	 estrutura	 geral	 do	 protocolo.	
Todas	as	sugestões	apontadas	por	estes	especialistas	foram	incorporadas	na	versão	final.	
5.3. Procedimentos	metodológicos	da	vertente	quantitativa	
Os	 questionários	 foram	 recolhidos	 entre	 os	 meses	 de	 Março	 e	 Julho	 de	 2014,	
fundamentalmente	 através	 da	 plataforma	 de	 questionários	 online	 da	 Universidade	 de	
Aveiro.	 A	 alguns	 indivíduos	 foi	 pedido	 que	 respondessem	 ao	 mesmo	 instrumento	 em	
papel.	 No	 primeiro	 caso,	 todos	 os	 participantes	 no	 estudo	 foram	 contactados	
pessoalmente,	através	de	correio	eletrónico	 (email)	ou	de	notificação	na	plataforma	de	
ensino	à	distância	da	sua	instituição	de	acolhimento	(efetuado	somente	na	Universidade	
de	 Coimbra	 –	 através	 da	 plataforma	 Nónio).	 Nesse	 contacto	 foram	 esclarecidos	 os	
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pedido	 de	 autorização	 ao	 docente	 responsável	 da	 Unidade	 Curricular.	 A	 estes	








Os	 procedimentos	 estatísticos	 iniciaram-se	 com	 a	 exploração	 gráfica	 e	 descritiva	 das	
variáveis	 em	 estudo,	 considerando-se	 os	 procedimentos	 estatísticos	 de	 acordo	 com	 o	
nível	de	mensuração	das	variáveis	de	 interesse	e	dos	objetivos	das	análises	posteriores	
(Field,	2009;	Reis,	2000;	Stevens,	1986).	
Na	análise	 inferencial	 foi	 assumido	 como	valor	estatisticamente	 significativo	aquele	em	
que	 a	 probabilidade	 associada	 (p)	 ao	 teste	 estatístico	 possuía	 um	 valor	 inferior	 a	 .050	
(Howell,	2006).	
Os	valores	omissos	ou	 inválidos	 foram	analisados	em	todas	as	variáveis	e	 substituídos,	
somente,	no	caso	dos	 indicadores	observados	de	variáveis	 latentes,	ou	 seja,	quando	se	














não	 respostas	 superior	 a	 15%	 o	 que	 poderia	 indicar	 problemas	 na	 resposta	 de	 uma	
questão	em	particular	(Alison,	2000;	Hair	et	al.,	2006).	
Na	 decisão	 relativamente	 ao	 procedimento	 de	 imputação	 teve-se	 em	 atenção	 a	
verificação	 do	 padrão	 de	 distribuição	 de	 valores	 omissos.	 Assim,	 no	 caso	 de	 se	 poder	
assumir	 um	 padrão	 completamente	 aleatório	 de	 não	 respostas	 (MCAR	 –	 Missing	
completely	at	random)	optou-se	por	se	substituir	os	dados	omissos	por	um	procedimento	
de	Regressão.	No	caso,	deste	pressuposto	não	se	verificar,	efetuou-se	a	substituição	por	











em	 Componentes	 Principais	 (ACP).	 Este	 procedimento	 permite	 sumariar	 o	 padrão	 de	
intercorrelações	 subjacentes	 aos	 itens	 e,	 desta	 forma,	 averiguar	 a	 composição	 de	





com	 o	 OCLI.	 A	 rotação	 ortogonal	 varimax	 foi	 adotada	 à	 semelhança	 da	 maioria	 dos	
estudos	 anteriores	 (e.g.,	 Schraw,	 Bendixen,	 &	 Dunkle,	 2002;	 Oliveira,	 2005),	 mas	
igualmente	porque	ao	maximizar	a	variância	da	saturação	dos	itens	no	fator,	e	tornando	
mais	 afastados	 o	 peso	 dos	 itens	 de	 fatores	 diferentes,	 as	 soluções	 tornam-se	 mais	
interpretáveis	(Tabachnick	&	Fidell,	2007).		






todos	 os	 casos	 efetuou-se	 uma	 análise	 descritiva	 das	 variáveis	 e	 teve-se	 em	 particular	
atenção	as	medidas	de	 curtose	de	 cada	 conjunto	de	variáveis	em	análise	 (Byrne,	2010;	
Kline,	2005).	
Na	 avaliação	 do	 ajustamento	 global	 considerou-se	 o	 teste	 formal	 de	 hipótese	 de	
ajustamento	 entre	 a	 matriz	 observada	 e	 modelo	 teórico	 imposto,	 o	 teste	 de	 qui-
quadrado.	Contudo,	e	dado	este	 ser	muito	 sensível	quer	ao	 tamanho	amostral,	 como	à	
complexidade	 do	 modelo	 (Brown,	 2006;	 Hair	 et	 al.,	 2006;	 Kline,	 2005),	 foram	
considerados,	adicionalmente,	para	o	apoio	à	decisão	de	aceitação	ou	rejeição	do	modelo	
4	 indicadores	 de	 ajustamento	 global.	 Estes	 indicadores	 encontram-se	 entre	 os	 mais	
















Posteriormente	 foram	 observados	 os	 coeficientes	 estandardizados	 que	 cada	 fator	
consegue	explicar	por	 item	e	variância	total	explicada	de	cada	 item	pelo	modelo.	Como	




escalas	 de	 medida	 com	 itens	 de	 tipo	 Likert	 (Almeida	 &	 Freire,	 2000;	 DeVellis,	 2012;	
Muñiz,	 2001),	 e	 neste	 sentido	 permitindo	 uma	 maior	 comparabilidade	 com	 estudos	
anteriores.	Este	indicador	tem	como	pressuposto	que	o	peso	de	todos	os	itens	no	fator	é	
semelhante,	 e	 logo,	 é	 indicado	 nos	 casos	 em	 que	 se	 calculam	 pontuações	 fatoriais	
considerando	 a	 média	 da	 soma	 dos	 itens.	 O	 cálculo	 deste	 score	 tem	 a	 vantagem	 de	
manter	a	escala	de	medida	das	variáveis	que	lhe	deram	origem	e,	deste	modo,	trazer	uma	








Na	análise	 univariada	 sempre	 que	 se	 pretendeu	 averiguar	 o	 nível	 de	 associação	 linear	
entre	 duas	medidas	 numéricas	 foram	 calculados	 coeficientes	 de	 correlação	 de	 Pearson	





No	 teste	 de	 diferenças	 de	 médias,	 entre	 uma	 variável	 categorial	 com	 duas	 ou	 mais	
categorias	e	uma	variável	numérica	procedeu-se	a	análises	da	variância	univariada,	(One-
way	ANOVA)	(Howell,	2006).	Associado	a	este	teste	foram	calculados	tamanhos	do	efeito	
considerando	 o	 eta	 quadrado	 (η2).	 Esta	 medida	 representa	 de	 forma	 adequada	 o	
tamanho	 do	 efeito	 quando	 aplicada	 a	 teste	 univariados,	 considerando	 a	 variância	 que	
pode	ser	assumida	na	relação	(Cohen,	1988;	Tabachnick	&	Fidell,	2007).	
Enquanto	 a	 significância	 estatística	 informa	 acerca	 da	 probabilidade	 do	 resultado	 se	
verificar	 e	 não	 ser	 devido	 ao	 acaso,	 ou	 seja,	 da	 diferença	 observada	 poder	 ocorrer	 na	
população,	o	tamanho	do	efeito,	permite	a	informação	adicional	relativa	à	extensão	dessa	
ocorrência.	Como	indicação	para	avaliar	a	magnitude	de	associação	entre	as	duas	varáveis	




1. Sempre	 que	 não	 se	 verificou	 o	 pressuposto	 de	 homogeneidade	 de	





3. Quando	 se	 verificou	 o	 pressuposto	 de	 homogeneidade	 de	 variância,	
contudo	os	grupos	apresentavam	um	desequilíbrio	considerável	quanto	
ao	 número	 de	 sujeitos,	 calculou-se	 o	 teste	 de	 Hochberg	 GT2	 (Field,	
2009).	
A	análise	do	 impacto	de	um	conjunto	de	variáveis	 independentes	 sobre	uma	variável	
dependente	foi	efetuada	através	de	Modelos	de	Regressão	Múltipla	(Field,	2009;	Hair	et	




em	 bloco,	 denominando-se	 de	 análise	 de	 regressão	 múltipla	 hierárquica,	 com	 vista	 a	
compreender	 o	 impacto	 de	 um	 conjunto	 de	 preditores,	 assim	 como	 de	 subconjuntos	
desse	 total.	 Para	a	 avaliação	do	 impacto	dos	modelos	 foram	calculados	 coeficientes	de	
determinação	para	o	modelo	global,	os	modelos	formados	por	cada	um	dos	blocos,	assim	
como	 as	 estatísticas	 de	 mudança	 (impacto	 relativo	 ao	 conjunto	 de	 variáveis	
acrescentadas).	Para	todos	os	coeficientes	foram	associadas	estatísticas	inferenciais	(Hair	
et	al.,	2006;	Tabachnick	&	Fidell,	2007).	









de	 modo	 a	 ser	 possível	 assegurar	 o	 cumprimento	 deste	 pressuposto.	 Sendo	 que	 não	
existem	 pontos	 de	 corte	 completamente	 definidos,	 Field	 (2009),	 refere	 que	 a	
possibilidade	de	se	considerar	o	intervalo	entre	1	e	3	como	aceitável,	embora	possa	em	









dependente	 foi	 efetuado	 através	 de	 path	 analysis	 ou	 análise	 de	 trajetórias	 Este	
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procedimento	 é	 um	 caso	 particular	 dos	 Modelos	 de	 Equações	 Estruturais	 em	 que	 se	
consideram	 relações	 de	 causalidade	 entre	 indicadores	 observados	 (Kline,	 2005).	 Neste	
sentido,	 consideraram-se	 variáveis	 que	 não	 sendo	 variáveis	 observadas	 mas	 antes	
latentes,	 entraram	 no	 modelo	 não	 através	 dos	 indicadores	 recolhidos	 (itens	 do	
questionário)	mas	 através	das	pontuações	 fatoriais	 calculadas	 com	base	nos	 resultados	
das	 análises	 psicométricas.	 A	 entrada	 das	 variáveis	 nestas	 condições	 não	 permite	 ao	
modelo	 isolar	o	erro	de	medida	 subjacente	ao	 cálculo	estrutural	 das	 variáveis	 latentes,	
mas	permite,	em	condições	em	que	não	existe	tamanho	amostral	para	calcular	o	modelo	
completo,	 ter	 uma	 indicação	mais	 robusta	 das	 relações	 especificadas	 simultaneamente	
entre	variáveis	independentes	e	dependentes,	possibilitando	ainda	que	seja	considerado	
mais	do	que	uma	variável	dependente	(Kline,	2005).	








entre	 os	 preditores	 e	 os	 critérios,	 com	 base	 em	 pressupostos	 teóricos	 e	 resultados	
empíricos	anteriores.	Este	primeiro	modelo	possuía	zero	graus	de	liberdade	para	o	teste	






O	 refinamento	 dos	 modelos	 foi	 efetuado	 através	 da	 exclusão	 dos	 parâmetros	
especificados	 no	 modelo	 inicial	 que	 não	 apresentavam	 coeficientes	 estatisticamente	




teste	de	qui-quadrado,	 ou	 seja,	 quando	este	 apresenta	um	valor	 de	probabilidade	 sem	





três	 capítulos	 seguintes.	 Por	 se	 situarem	 num	 âmbito	 mais	 geral,	 todas	 as	 questões,	
procedimentos	 e	 justificações	 que	 sejam	 particulares	 aos	 estudos	 seguidamente	
abordados	serão	alvo	de	uma	explicitação	adicional.		











Neste	 capítulo8	 pretende-se	 contribuir	 para	 a	 discussão	 em	 torno	 da	 problemática	 do	
desenvolvimento	 epistemológico,	 nomeadamente	 através	 do	 modo	 como	 este	 surge	
expresso	no	discurso	 retrospetivo	de	um	grupo	de	 recém-doutorados	e	numa	proposta	
de	 operacionalização	 quantitativa	 de	 um	 instrumento	 de	 medida	 para	 doutorandos.	
Partindo	da	revisão	de	diferentes	quadros	conceptuais	propõem-se	esta	análise	mista	de	
dados	 qualitativos	 e	 quantitativos	 que	 permita	 propor	 um	 instrumento	 assente	 em	
crenças	 epistemológicas	 baseado	 na	 revisão	 de	 diferentes	 propostas	 de	 medida	











sistematização	 dos	 avanços	 científicos	 acerca	 das	 teorias	 do	 desenvolvimento	
epistemológico,	 que	 esta	 temática	 tem	 sido	olhada	 com	um	 crescente	 interesse.	Neste	
artigo	é	assumido	que	a	esta	área	se	colocam	numerosos	desafios,	quer	do	ponto	de	vista	
da	sistematização	e	integração	das	diferentes	teorias	e	modelos,	com	vista	a	uma	melhor	
delimitação	 dos	 construtos,	 quer	 dos	 desafios	 quanto	 à	 construção	 de	 instrumentos	
válidos	e	estatisticamente	robustos.	Como	resposta	a	este	desafio,	até	ao	momento	atual	
investigadores	 em	 diferentes	 pontos	 geográficos	 têm	 tentado	 dar	 a	 resposta	 aos	 dois	
âmbitos	desta	problemática:	conceptual	e	instrumental.		
Analisando	criticamente	o	conjunto	da	 investigação	produzida	de	forma	mais	ou	menos	
dispersa,	 Hofer	 e	 Pintrich	 (1997)	 propõem	 a	 definição	 de	 desenvolvimento	
epistemológico,	 baseando-se	 na	 epistemologia	 filosófica,	 como	 o	 estudo	 das	 crenças	
pessoais	relativas	ao	conhecimento	e	ao	processo	de	conhecer	(beliefs	about	knowledge	
and	 knowing).	 Especificamente,	 o	 desenvolvimento	 da	 epistemologia	 pessoal	 e	 das	
crenças	 epistemológicas	 é	 estabelecido	 como	 um	 campo	 científico	 onde	 se	 investiga	 o	
modo	como	os	indivíduos	conhecem,	as	teorias	e	crenças	que	possuem	relativamente	ao	
conhecimento,	 e	 a	 forma	 como	 as	 abordagens	 epistemológicas	 internas	 à	 pessoa	
influenciam	os	processos	cognitivos	de	pensamento	e	raciocínio.	
A	 literatura	 desta	 área,	 salvaguardando	 a	 compreensão	 acerca	 das	 limitações	 impostas	
pelos	 numerosos	 desafios	 conceptuais	 e	 metodológicos,	 aponta	 o	 interesse	 por	 este	
domínio	 científico	 como	 sendo	 apoiado	 nos	 resultados	 que	 sugerem	 uma	 importante	
relação	 entre	 os	 construtos	 sobre	 o	 “chapéu”	 da	 Epistemologia	 Pessoal	 e	 variáveis	
escolares	 e	 académicas.	 E,	 ainda,	 destas	 com	 o	 desenvolvimento	 de	 diferentes	





Bromme,	 2011;	Muis,	 2007;	 Schommer-Aikins,	 2004,	 2011;	 Schommer-Aikins	 &	 Easter,	
2006).	
No	âmbito	dos	contextos	educativos	é	incontornável	a	importância	do	conhecimento	e	a	




de	 forma	 intensa	 e	 diária.	 Nesse	 sentido,	 assume	 particular	 importância	 que	 estas	
conceções	possam	ser	questionadas,	revistas	e	revisitadas	com	o	objetivo	de	potenciar	os	
esforços	 necessários	 a	 uma	 aprendizagem	 de	 qualidade,	 na	 qual	 os	 significados	 e	 os	
sentidos	 possam	 ser	 reestruturados	 e	 repensados	 com	 vista	 a	 uma	 maior	 e	 melhor	
construção	pessoal	de	conhecimento	(Aranha,	2006;	Murphy	&	Mason,	2006).	De	acordo	
com	Rogoza	 (2008),	 torna-se	 particularmente	 relevante	 compreender	 o	modo	 como	os	
estudantes	 que	 ingressam	 no	 Ensino	 Superior	 atribuem	 significado	 epistemológico	 aos	
ambientes	de	aprendizagem	e	às	ideias,	explícitas	ou	implícitas,	que	possuem	acerca	das	
suas	 necessidades	 como	 aprendentes,	 dado	 que	 estas	 crenças	 serão	 inibidoras	 ou	
potenciadoras	 das	 suas	 capacidades	 de	 adaptação	 e	 sucesso	 neste	 novo	 ambiente	 de	
aprendizagem.	 De	 acordo	 com	 a	 abordagem	 cognitiva	 da	 aprendizagem	 passaria	 por	
assumir	a	Educação	como	o	processo	 interno	através	do	qual	os	aprendentes	adquirem	
conhecimento	 de	 um	 modo	 pessoal	 e	 próprio,	 assumindo-o	 no	 âmbito	 das	 suas	
experiências,	teorias	e	quadros	de	referência	prévios	(Greene,	Azevedo,	&	Torney-Purta,	
2008).	 Neste	 âmbito,	 se	 distingue	 Informação	 de	 Conhecimento,	 em	 que	 a	 primeira	
remete	 para	 os	 conteúdos	 disponíveis	 e	 acedidos	 enquanto	 a	 segunda	 para	 o	
processamento,	compreensão	e	interpretação	interna	a	cada	pessoa	(Alexander,	Winters,	








possam	 estruturar	 de	 forma	 mais	 explícita	 e	 consciente	 estas	 crenças	 com	 vista	 a	
entendimentos	potenciadores	de	uma	melhor	 capacidade	de	aprendizagem	e	produção	
de	conhecimento.	Este	aspeto	é	reforçado	por	Stahl	(2011)	ao	afirmar	o	desenvolvimento	
de	 um	 nível	 de	 adequado	 de	 crenças	 epistemológicas	 como	 um	 objetivo	 educativo	
essencial	a	uma	compreensão	dos	resultados	científicos	de	forma	mais	consistente	e	com	
maior	nível	de	complexidade.	
Nos	 últimos	 anos,	 e	 com	 as	 diretrizes	 decorrentes	 do	 Tratado	 de	 Bolonha,	 o	 discurso	
acerca	do	Ensino	Superior	e	dos	seus	três	ciclos	de	formação,	 tem	focado	a	questão	do	
desenvolvimento	 de	 competências,	 nomeadamente	 de	 uma	 multiplicidade	 de	
competências	 transversais	 (Figueiredo,	 2012),	 nas	 quais	 se	 incluem	a	 reflexão	 crítica,	 o	




é	 que	 os	 estudos	 acerca	 do	 desenvolvimento	 intelectual,	 incluindo	 o	 desenvolvimento	
epistemológico,	 apontam	 o	 problema	 da	 complexidade	 e	 morosidade	 inerente	 à	 sua	
promoção	 (Marchand,	 2008;	 Palmer	 &	 Marra,	 2008;	 Perry,	 1981).	 Os	 resultados	 de	
investigações	 quer	 nacionais	 (Oliveira,	 2005)	 quer	 internacionais	 (Perry,	 1981;	 King,	
Kitchner,	&	Wood,	1994)	têm	revelado	que	a	maioria	dos	estudantes	em	etapas	de	ensino	
posteriores	 à	 licenciatura	 não	 se	 encontra	 nos	 níveis	 mais	 elevados	 de	 complexidade	
epistemológica	e	que,	sendo	mais	 frequente	encontrar	estes	níveis	de	desenvolvimento	
em	 doutorandos,	 somente	 uma	 parte	 destes	 apresentará	 pontuações	 reveladoras	 dos	
níveis	de	maior	complexidade	(Creamer,	2010;	King	&	Kitchener,	2004).		
Segundo	 King	 (2009)	 as	 instituições	 de	 ensino	 superior	 têm	 revelado	 dificuldades	 na	
concretização	 das	 suas	 metas	 educativas,	 nomeadamente	 no	 desenvolvimento	 de	
competências	de	raciocínio	complexo	que	potenciem	as	necessárias	competências	sociais	
de	 liderança	e	resolução	de	problemas.	A	questão	passa	 igualmente	pela	construção	de	
um	 conhecimento	 explícito	 sobre	 a	 forma	 como	 cada	 pessoa	 aprende	 e	 produz	
conhecimento.	 Sendo	 esta	 uma	 tarefa	 iminentemente	 educativa	 é	 muitas	 vezes	





(Aranha,	 2006;	 Greene	 &	 Yu,	 2014),	 o	 que	 faz	 pressupor	 também	 investigadores	 e	
estudantes/candidatos	 a	 doutoramento	 que	 interagem	 diretamente	 com	 a	 produção,	
interpretação	e	divulgação	de	conhecimento	científico.	
O	Modelo	 de	Desenvolvimento	 Intelectual	 e	Moral	 desenvolvido	 por	 Perry	 (1981)	 com	
estudantes	 do	 sexo	 masculino	 da	 Universidade	 Harvard,	 suscitou	 o	 interesse	 da	
comunidade	científica	e	possibilitou	que	diferentes	autores	se	 tivessem	 interessado	por	
compreender	 como	 os	 estudantes	 abordam	 o	 conhecimento	 e	 aprendem,	 e	 como	 isso	
pode	ser	pensado	em	termos	de	desenvolvimento	intelectual	ou	cognitivo.		
De	acordo	com	o	modelo	de	Perry	(1981),	o	desenvolvimento	do	estudante	ocorrerá	em	
três	 grandes	 fases	 ou	 etapas,	 que	 compreendem	 níveis	 de	 maior	 complexidade	 e	
apropriação	do	conhecimento.	
Numa	 posição	 inicial	 denominada	 de	 dualismo	 o	 conhecimento	 é	 encarado	 de	 forma	
dicotómica,	 ou	 seja,	 espera-se	 a	 existência	de	 respostas	 certas	ou	erradas,	 de	posições	
verdadeiras	 ou	 falsas.	 O	 conhecimento	 é	 encarado	 de	 forma	 absoluta	 e	 imutável.	
Professores,	e	outras	pessoas	de	referência,	bem	como	livros,	são	encarados	como	figuras	
de	autoridade	que	não	podem	ser	questionadas	ou	contestadas.	No	patamar	intermédio,	






compromisso	 no	 relativismo,	 a	 pessoa	 assume	 a	 responsabilidade	 de	 construir	
conhecimento,	determinando	de	forma	ponderada	o	seu	posicionamento,	tanto	ao	nível	
da	compreensão	e	explicação	de	fenómenos	como	ao	nível	moral.	Nesta	fase	o	indivíduo	




Seguindo	 a	 linha	 de	 investigação	 de	 Perry	 vários	 autores	 desenvolveram	 trabalhos	 e	
modelos	 compreensivos	 de	 desenvolvimento	 epistemológico	 (e.g.,	 Chandler,	 Hallet,	 &	





2008).	 Esta	 confluência	 de	 conceptualizações	 que	 possibilitam	 esta	 leitura	 integrada,	
coerente	e	relativamente	estável	a	partir	de	modelos	assentes	em	metodologias	distintas	
revela,	 de	 acordo	 com	 West	 (2004),	 a	 robustez	 do	 fenómeno	 do	 desenvolvimento	
epistemológico.		
Um	destes	exemplos	é	o	Modelo	do	Pensamento	Reflexivo	de	King	e	Kitchener	 (2004),	





desadequação	 desta	 visão	 a	 uma	 posição	 relativista	 acerca	 do	 conhecimento	 e	 das	
posições	 dos	 outros	 (quasi-reflexivo).	 Por	 último,	 constrói-se	 a	 perceção	 de	 que	 o	
conhecimento	 é	 construído	 de	 acordo	 com	 as	 circunstâncias	 e	 os	 contextos	 onde	 é	
produzido	e	que	os	posicionamentos	devem	ser	fundamentados.	Nesta	fase,	reflexiva,	os	
indivíduos	 fundamentam	 e	 comprometem-se	 com	 as	 suas	 posições	 relativas	 ao	
conhecimento	e	à	resolução	de	problemas.		
O	mesmo	sentido	evolutivo	é	colocado	na	proposta	de	Khun	e	Weinstock	(2002)	na	qual	a	
perspetiva	 acerca	 do	 conhecimento	 é	 abordada	 não	 apenas	 a	 partir	 do	 final	 da	
adolescência,	como	nos	dois	modelos	referidos	anteriormente,	mas	desde	a	infância.	As	
etapas	 evoluem	 desde	 uma	 visão	 realista	 e	 decalcada	 da	 realidade,	 seguindo-se	 uma	
visão	 absolutista,	 onde	 se	 procura	 distinguir	 entre	 o	 certo	 e	 o	 errado,	 passando	 pelo	
relativismo,	 no	 qual	 todas	 as	 opiniões	 são	 igualmente	 válidas,	 para	 atingir	 um	 estágio	





indivíduos	 é	 o	 de	 conciliar	 uma	 posição	 objetiva	 (o	 conhecimento	 é	 observável	 e	
construído	 externamente)	 e	 uma	 posição	 subjetiva	 (o	 conhecimento	 é	 interpretação	
pessoal	e	construído	somente	pelo	próprio).	No	último	estádio	de	desenvolvimento	fica	







um	 sistema	 multidimensional	 de	 crenças	 epistemológicas,	 sugerido	 inicialmente	 por	
Schommer	(1990)	e	reforçado	e	revisto	por	Hofer	e	Pintrich	(1997,	2002).	Esta	abordagem	
tem	visto	o	seu	corpo	de	investigação	aumentar	de	forma	bastante	considerável,	apoiado	




se	 posicionam,	 apropriam	 e	 o	 relacionam.	 Neste	 sentido,	 quanto	 maior	 complexidade	
epistemológica	maior	 flexibilidade	nas	 abordagens	ao	 conhecimento	e	 à	 aprendizagem,	
que	 sendo	 construídos	 internamente	 são	 inerentes	 ao	 individuo	 que	 os	 produz.	 No	
contexto	 desta	 abordagem,	 e	 baseado	 numa	 perspetiva	 multidimensional	 das	 crenças	
epistemológicas,	a	noção	de	sofisticação	ou	crenças	“maduras”	remete	para	a	capacidade	
de	 se	 escolher	 e	 assumir	 uma	 posição,	 enquanto	 se	 permanece	 crítico	 em	 relação	 à	
mesma,	consciente	da	sua	natureza	construída,	evoluída	e	tentada	da	mesma	(Elen,	Stahl,	
Bromme,	&	Clarebout,	2011).	
As	 crenças,	 que	 têm	 sido	 apontadas	 na	 literatura	 como	 um	 conceito	 de	 difícil	
operacionalização,	remetem	para	uma	construção	cognitiva,	 implícita	aos	sujeitos	e	que	











que	 ao	 nível	 conceptual	 passam	 pela	 sistematização	 dos	 corpos	 teóricos	 e	 modelos	




A	 literatura	 tem	 ainda	 focado	 a	 sua	 atenção	 nos	 desafios	 metodológicos	 que	





mesmo	 sentido,	 aparecem	 críticas	 às	 escalas	 construídas	 com	 respostas	 em	 escala	 de	
Likert,	 que	 sistematicamente	 apresentam	 problemas	 nas	 análises	 fatoriais,	 com	 baixas	
variâncias	explicadas	e	saturações	fatoriais	e	baixo	número	de	itens	retidos	por	dimensão,	
assim	 como	níveis	 reduzidos	 de	 consistência	 interna	 (Clarebout,	 Elen,	 Luyen,	&	Bamps,	
2001;	 DeBacker,	 Crowson,	 Thoma,	 &	 Hestevold,	 2008;	 Hofer,	 2000;	 Wood	 &	 Kardash,	
2002).		
Considerando	este	ponto	de	desenvolvimento	da	literatura	e	a	importância	de	avaliação	
que	 possibilite	 o	 planeamento	 de	 intervenções	 intencionais	 com	 vista	 ao	
desenvolvimento	de	uma	maior	sofisticação	na	forma	como	estudantes	de	doutoramento	
abordam	as	questões	relativas	à	construção	de	conhecimento,	optou-se	por	integrar	duas	
abordagens	 distintas,	 que	 permitissem	 gerar	 novas	 evidências	 e	 reinterpretações	 dos	




Khine	 e	 Sing	 (2008)	 que	 apontam	para	 a	 possibilidade	 de	 que	 a	 triangulação	 de	 dados	
qualitativos	e	quantitativos,	através	de	métodos	mistos,	possa	fortalecer	e	 lançar	novos	






Tal	 como	 se	 encontra	 descrito	 na	 secção	 referente	 aos	 participantes	 da	 vertente	
qualitativa	 no	 capítulo	 anterior,	 foram	 analisadas	 19	 entrevistas	 efetuadas	 a	 recém-
doutorados.	Estes	participantes	possuíam	como	critério	de	 inclusão	no	estudo,	o	 terem	
terminado	o	doutoramento	(data	da	defesa	pública)	até	um	ano	da	data	da	entrevista	e	
distribuíram-se	 equitativamente	 pelos	 quatro	 domínios	 científicos	 dos	 seus	
doutoramentos,	 exceto	 no	 caso	 das	 Ciências	 Sociais	 e	 Humanas	 onde	 se	 encontram	 4	
indivíduos,	por	exclusão	de	um	caso.		
2.1.2. Instrumento	e	procedimentos	
A	Análise	Temática	 realizada	ao	 tema	da	Epistemologia	pessoal	considerou	a	 totalidade	
das	respostas	de	cada	um	dos	entrevistados	ao	protocolo	de	entrevista.	Deste	modo,	não	
foram	efetuadas	questões	explícitas	compostas	pelas	dimensões	e	aspetos	presentes	nos	
modelos	 de	 epistemologia	 pessoal,	 mas	 à	 semelhança	 de	 protocolos	 de	 estudos	





opção	 assenta	 no	 pressuposto	 de	 que	 podem	 ser	 exploradas	 as	 conceções	 e	 crenças	
epistemológicas	 de	 indivíduos	 pela	 inferência	 a	 partir	 do	 sentido	 que	 estes	 fazem	 de	
assuntos	e	vivências	percecionados	como	importantes	(Briell	et	al.,	2011,	2013).	
A	 Análise	 Temática	 incidiu	 sobre	 esta	 visão	 retrospetiva	 dos	 entrevistados	 ao	




(3)	 a	 avaliação	 da	 sua	 relação	 com	 a	 supervisão	 e	 outras	 fontes	 de	 suporte	 social	 (ver	
secções	Instrumentos	e	Procedimentos	do	capítulo	2).		
2.2. Resultados	
O	 desenvolvimento	 epistemológico,	 tal	 como	 tem	 sido	 sistematizado	 pelos	 diferentes	
autores	através	de	modelos	assentes	em	perspetivas	desenvolvimentais	ou	de	sistemas	
multidimensionais	 de	 crenças	 (Chinn,	 Buckland,	 &	 Samarapungavan,	 2011;	 Hofer	 &	
Pintrich,	1997;	Greene	et	al.,	2008;	Muis	&	Franco,	2009)	surge	sintetizado	nas	palavras	
de	 uma	 das	 entrevistadas.	 Nestas	 palavras	 fica	 patente	 a	 ideia	 de	 um	 caminho	
progressivo,	desde	um	primeiro	momento	em	que	o	conhecimento	seria	compreendido	
como	a	assimilação	de	conteúdos,	escolhidos	pelas	 figuras	de	autoridade,	passando	por	
uma	 fase	 em	 que	 a	 pessoa	 se	 sente	 “esmagada”	 pela	 quantidade	 de	 informação	 e	 de	
fontes	de	 informação	que	ainda	não	consegue	gerir	e	atribuir	um	sentido	pessoal.	 Este	
caminho	 desembocaria	 no	 desenvolvimento	 de	 uma	 visão	 mais	 critica,	 mais	 pessoal	
acerca	da	informação	e	das	suas	fontes,	em	que	é	possível	selecionar	o	que	pode	ajudar	a	
construir	 internamente	 o	 conhecimento,	 e,	 essencialmente,	 sentir-se	 a	 passar	 de	 uma	
posição	mais	passiva	a	uma	mais	ativa	na	construção	do	conhecimento:	
“Quando	 se	 começa	 o	 doutoramento	 é	 a	 primeira	 dificuldade:	 não	 termos	 tudo	
escrito	 em	 livros	 e	 não	 nos	 dão	 sebentas,	 não	 é?	 Nós	 temos	 aquele	 estudo	 mais	




sabemos	 onde	 é	 que	 vamos	 procurar	 o	 conhecimento.	No	 início	 do	 doutoramento	










depois:	 aquela	 investigação	 autónoma.	 Depois	 começas	 a	 selecionar,	 já	 começas	 a	




é?	 E	 a	 partir	 do	 momento	 em	 que	 vais	 avançando	 e	 vais-te	 especializando	 em	
determinados	caminhos	começas	a	 ter	uma	visão	mais	alto	nível	e	ver	o	que	é	que	
realmente	importa	para	ti	e	para	o	teu	estudo	e	aquilo	que	realmente…	a	distinguir	o	
trigo	 do	 joio,	 não	 é?	 Começas	 a	 ter	 aquela	 visão	 de	 alto	 nível.	 E	 essa	 evolução	 é	
gradual	 até	 um	 ponto	 que	 tu	 agora	 se	 quiseres	 trabalhar	 sobre	 um	 determinado	
tópico	e	já	sabes	quais	são	as	palavras-chave	que	deves	usar,	já	sabes	onde	é	que	hás	
de…	já	sabes	que	deves	começar	com	um	artigo	de	revisão	para	depois	começares	a	




A	 tentativa	 de	 compreensão	 das	 conceções	 de	 epistemologia	 pessoal	 subjacentes	 ao	
modo	 como	 cada	 um	 dos	 entrevistados	 descreve	 e	 avalia	 retrospetivamente	 o	 seu	
desenvolvimento	como	aprendente,	a	produção	de	conhecimento	na	área	científica	onde	
os	 seus	 trabalhos	 de	 investigação	 se	 desenrolaram	 e	 o	 percurso	 do	 seu	 doutoramento	
permitiu	organizar	um	conjunto	de	subtemas	que	foram	sendo	integrados	em	temas	que,	
no	 seu	 conjunto,	 compunham	 uma	 matriz	 hierárquica	 organizada	 em	 função	 de	 uma	
visão	 integradora	 ou,	 em	 alguns	 casos	 alargada,	 dos	 modelos	 teóricos	 propostos	 por	
diferentes	 autores.	 Na	 construção	 desta	 matriz	 recorremos	 fundamentalmente	 aos	
modelos	baseados	em	sistemas	multidimensionais	de	crenças	epistemológicas,	tendo	no	
entanto	 subjacente	 uma	 visão	 de	 desenvolvimento	 epistemológico	 que	 parece	 estar	
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inerente	 à	 construção	 de	 perspetivas	 sofisticadas	 (Barzilai	 &	 Weinstock,	 2015;	 Hofer,	
2001;	Greene	et	al.,	2010).	
O	 tema	 agregador	 da	 Epistemologia	 Pessoal	 considera	 cinco	 temas	 mais	 específicos	
formados	a	partir	da	codificação	 feita	aos	códigos	descritivos	 (King	&	Horrocks,	2010)	e	
integrados	em	temas	consonantes	com	a	literatura	(Figura	3.1).	Assim,	o	primeiro	tema,	
Desenvolvimento	 Epistemológico	 foca	 subtemas	 constituídos	 pelo	 agrupamento	 de	
aspetos	em	torno	da	ideia	do	desenvolvimento	no	sentido	da	construção	progressiva	de	
formas	de	maior	 complexidade	no	modo	como	 se	 lida	 com	o	 conhecimento	e	 como	 se	
aprende.	Os	dois	temas	seguintes	foram	considerados	em	função	da	proposta	de	Hofer	e	
Pintrich	(1997,	2002)	e	de	Schommer	(1990)	e	referem-se	à	Natureza	do	Conhecimento	e	
à	 Natureza	 do	 Conhecer.	 O	 quarto	 tema,	 Natureza	 da	 Aprendizagem,	 reúne	 aspetos	
descritos	por	Schommer	 (1990,	1994)	no	seu	modelo	e	que	se	encontram	presentes	na	
literatura	 através	 das	 numerosas	 investigações	 realizadas	 com	 o	 instrumento	 proposto	
por	 esta	 autora.	 Por	 último,	 agruparam-se	 expressões	 verbalizadas	 pelos	 entrevistados	
que	continham	subjacente	a	definição	 interna	de	diferentes	crenças	acerca	do	processo	
de	conhecer	ou	aprender	numa	categoria	designada	de	Crenças.	
Apesar	 das	 terminologias	 fazerem	 referência	 direta	 aos	 modelos	 de	 Hofer	 e	 Pintrich	









A	 codificação	 foi	 sendo	 efetuada	 considerando	 as	 unidades	 de	 texto	 nas	 quais	 os	
entrevistados	 referiam	 aspetos	 que	 remetiam	 para	 aspetos	 considerados	 dentro	 do	
quadro	 conceptual	 da	 epistemologia	 pessoal	 e,	 posteriormente,	 agregadas	 em	 temas	
hierarquicamente	superiores	que	lhes	dessem	um	sentido	no	âmbito	da	conceptualização	





que	 foram	 efetuadas	 codificações	 de	 todos	 os	 entrevistados.	 A	 Natureza	 do	
Conhecimento	 e	 a	 Natureza	 da	 Aprendizagem	 possuem	 citações	 de	 16	 dos	 19	























	 Conciliar	perspetivas	contraditórias	 6	 4	
	 Construção	de	um	sentido	pessoal	 14	 8	
	 Figuras	de	autoridade	 10	 6	
Justificação	para	conhecer	 101	 19	(100.0%)	
	 Avaliação	e	disponibilidade	das	fontes	de	informação	e	evidências	 19	 11	
	 Fontes	de	informação	 82	 18	(94.7%)	
	 	 Experts	 54	 16	(84.2%)	
	 	 	 Especialistas	 27	 12	
	 	 	 Professores	–	Supervisores	 27	 12	
	 	 Pares	 18	 13	
	 	 Referências	bibliográficas	 10	 7	






	 Total	 57	 16	(84.2%)	




Os	 cinco	 temas	 gerais	 codificados	 no	 âmbito	 da	 Epistemologia	 Pessoal	 (Quadro	 3.1)	
remetem	 para	 aspetos	 de	 diferentes	 níveis	 de	 abrangência.	 O	 Desenvolvimento	
Epistemológico,	 à	 semelhança	da	 citação	que	 surge	no	 início	deste	ponto,	 remete	para	
um	 entendimento	 mais	 abrangente	 da	 existência	 de	 mudança	 quanto	 à	 perspetiva	 e	
abordagem	de	cada	individuo	ao	longo	da	sua	relação	com	o	conhecimento	e	no	processo	
de	 conhecer.	 A	 Natureza	 do	 Conhecer,	 a	 Natureza	 do	 Conhecimento	 e	 a	 Natureza	 da	
Aprendizagem	remetem	para	aspetos	mais	concretos,	e	concetualmente	delimitados,	do	











O	 tema	geral	 do	Desenvolvimento	 Epistemológico	 reporta	para	 a	 descoberta	 acerca	da	
existência	 de	 evolução	 na	 abordagem	 pessoal	 relativamente	 ao	 conhecimento	 e	 à	 sua	
construção.	 Neste	 tema	 codificaram-se	 aspetos	 que	 apresentavam	 uma	 noção	 de	
conjunto,	de	novidade,	assim	como	perceções	de	mudança	na	forma	de	pensar	e	encarar	










No	 primeiro	 subtema,	 Processo	 de	 desenvolvimento,	 compreende-se	 um	 evoluir	 de	
perspetivas	 mais	 ingénuas	 acerca	 da	 capacidade	 de	 se	 atingir	 níveis	 de	 conhecimento	
mais	 absolutos,	 um	 conhecimento	mais	 estável	 e/ou	 certo	 para	 perspetivas	 em	que	 se	
assume	 como	 necessário	 tempo	 e	 investimento	 para	 se	 produzir	 conhecimento.	
Conhecimento,	esse,	no	qual	se	está	indiscutivelmente	envolvido	e	comprometido,	e	que	
ainda	 assim	 continua	 a	 evoluir	 (onde	 já	 não	 se	 vai	 dominar	 mas	 começar	 a	 perceber	
alguma	coisa):	
“Acho	 que	 a	 licenciatura	 deu-me...	 ninguém	 sai	 de	 uma	 licenciatura	 sabendo...	 eu	
quando	 comecei	 a	 licenciatura	 tinha	uma	 ideia	que	depois	 vim	a	perceber	que	era	
errada...	eu	pensava	quando	estava	no	primeiro	ano	que	quando	chegar	ao	terceiro	
ano	 «eu	 vou	 perceber	 muito	 disto».	 Pronto,	 «vou	 dominar	 isto	 tudo»...	 e	 depois	
quando	cheguei	ao	terceiro	ano	vi	que	não	era	nada	disso	e	comecei	a	perceber	que	
só	vou	começar	a	perceber	alguma	coisa	muitos	anos	depois”	(E1).	
No	mesmo	 sentido,	 o	 investimento	que	 se	 faz	 numa	determinada	 temática	 ou	 área	 de	
estudo,	 permite	 que	 se	 avalie	 de	 forma	 mais	 adequada	 e	 sustentada	 as	 fontes	 de	
informação,	 as	 evidências	 e	 que	 se	 consiga	 atribuir	 maior	 sentido	 ao	 que	 se	 está	 a	






coisas,	 não	 é?	 Por	 exemplo,	 quando	 fazemos	pesquisas	 (…).	 E	 também	a	pessoa	 já	
começa	a	selecionar	de	maneira	diferente,	não	é?	Já	começa	a	estudar…	Agora	claro,	





uma	 produção	 do	 conhecimento	mais	 autónoma,	mais	 gerida	 pela	 própria	 pessoa.	 No	
concreto	 passa,	 entre	 outros	 aspetos,	 como	 é	 referido	 por	 um	 dos	 entrevistados	 pela	
consciência	 de	 que	 se	 é	mais	 crítico	 e	 capaz	 de	 fazer	 avaliações	 sustentadas	 acerca	 da	
informação	e	das	fontes	de	justificação	do	conhecimento:	
“…já	 sei	 que	 fontes	 posso	 utilizar	 para	 ir	 buscar	 informação,	 consigo	 sistematizar	
melhor	os	artigos	que	leio,	perceber	aquilo	que	interessa	e	não	interessa…”	(E7).	
Relativamente	ao	subtema	Desafio	–	Suporte	é	interessante	perceber	algumas	descrições	























muito	 taxativa,	 que	 estava	 a	 enviesar	 os	 dados.	 E,	 portanto,	 em	 mim,	 o	 que	 foi	
importante	 foi	 essa	 capacidade	 de	 fazer	 a	 análise	 outra	 vez,	 de	 pensar	 «não	 está	
bem»,	 de	 ter	 a	 capacidade	 de	 voltar	 a	 ler	 as	 entrevistas,	 fazer	 um	 grande	 esforço	




pensar,	 estruturar	 e	 justificar	 o	 conhecimento	 de	 forma	 coerente	 e	 devidamente	
sustentada.	 No	 mesmo	 sentido,	 podem	 suportar	 a	 noção	 de	 que	 as	 opções	 e	 ideias	
poderão	seguir	um	sentido	distinto	do	proposto	e	escolhido	pelos	supervisores	mas	que	
estes	estarão	abertos	a	assumir	esta	opção	em	conjunto	com	os	seus	doutorandos	desde	
que	 a	 fundamentação	 faça	 sentido.	 Esta	 ideia	 traduz-se	 no	 modo	 como	 um	 dos	




Na	 definição	 original	 de	 Hofer	 e	 Pintrich	 (1997,	 2002)	 a	 Natureza	 do	 Conhecimento	
remete	 para	 o	 que	 cada	 pessoa	 perceciona	 ser	 o	 conhecimento	 e	 o	 modo	 como	 este	
evolui	ao	longo	do	tempo,	e	é	composta	pelas	dimensões	Simplicidade	do	conhecimento	
e	 Certeza	 do	 conhecimento.	 A	 simplicidade	 do	 conhecimento	 é	 descrita	 como	 um	
continuum	 que	 evolui	 desde	 uma	 conceção	 de	 conhecimento	 como	 a	 acumulação	 de	
factos	a	uma	visão	mais	complexa	em	que	se	considera	conhecimento	como	uma	teia	de	
informações	 e	 interpretações	 interrelacionadas	 e	 contextuais.	 A	 Certeza	 do	
conhecimento	contrasta	uma	visão	do	conhecimento	que	evolui	de	uma	conceção	mais	
fixa	e	baseada	na	possibilidade	de	se	encontrar	a	verdade,	a	uma	mais	fluida	em	que	se	







os	 subtemas	 que	 se	 codificaram	 com	 as	 designações	 de	 Conhecimento	 factual	 e	
Conhecimento	interpretativo	(Figura	3.4).	Nestes	temas,	podemos	observar	uma	visão	em	
maior	consonância	com	os	resultados	apresentados	por	Greene	e	Yu	(2014)	a	propósito	
de	 um	 estudo	 qualitativo	 baseado	 em	 entrevistas	 a	 docentes	 e	 alunos	 dos	 domínios	
científicos	 de	 História	 e	 Biologia.	 Neste	 estudo	 mais	 do	 que	 uma	 visão	 dicotómica	 do	
conhecimento	e	da	existência	de	conhecimento	factual,	discreto	e	concreto	em	contraste	




eventos	 históricos,	 taxonomias	 em	 Biologia)	 mas	 afirmam	 que	 a	 compreensão	
aprofundada	 destes	 domínios	 científicos	 terá	 de	 ser	 fundamentada	 na	 explicação	 e	
conhecimento	interpretativo	dos	eventos,	fenómenos	ou	acontecimentos.		
Igualmente,	Walker	 e	 colaboradores	 (2008)	 na	 sua	 reflexão	 acerca	do	projeto	Carnegie	
Initiative	 on	 Doctorate,	 referem-se	 aos	 doutorados	 como	 guardiões	 (steward)	 das	 suas	
disciplinas	 na	 medida	 em	 que	 o	 seu	 papel	 remete	 para	 que	 conheçam	 e	 guardem	
conhecimento	fundamental	das	suas	áreas	disciplinares	ao	mesmo	tempo	que	o	criticam	
e	produzem	novo.		
Uma	 outra	 proposta	 de	 compreensão	 das	 duas	 dimensões	 referidas	 na	 Natureza	 do	
Conhecimento,	 tendo	 por	 base	 resultados	 empíricos,	 considera	 a	 sua	 agregação	 em	
apenas	 uma,	 denominada	 de	 Estrutura	 do	 Conhecimento	 (Cantwell,	 Bourke,	 Scevak,	
Holbrook,	&	Budd,	2015;	Cantwell	et	al.,	2012),	que	operacionaliza	um	desenvolvimento	






















base	 para	 perceber	 como	é	 que	 as	 coisas	 funcionam».	 Porque	 eu	 estudei	 biologia,	
conheço	 outros	 sistemas	mas	 o	 nervoso	 é	mais	 complexo,	 é	 diferente	 e	 eu	 queria	








interpretativo.	 Esta	 mesma	 conceção	 foi	 reportada	 pelos	 professores	 entrevistados	 no	
estudo	de	Greene	e	Yu	(2014).	
Na	mesma	entrevista	é	reforçada	a	 importância	do	conhecimento	de	tipo	factual,	como	





No	mesmo	 sentido,	 numa	 outra	 entrevista,	 igualmente	 no	 domínio	 das	 neurociências,	
pode	ser	acompanhada	esta	mesma	ideia	de	que	o	conhecimento	factual	é	prévio	ao	que	
se	 encontra	 na	 revisão	 científica	 da	 literatura,	 este	 sim,	 no	 nosso	 entender,	 mais	
interpretativo:	
“…	 para	 isso	 a	 revisão	 da	 literatura	 não	 chegava,	 para	 isso	 teria	 que	 ir	 andar	 um	
bocadinho	atrás,	ir	a	livros	sobre...	provavelmente…	livros	básicos,	textbooks	normais	
sobre	o	cérebro	e	as	neurociências,	por	ai…	Estudar	o	básico…	provavelmente	para	
outras	pessoas,	 com	outras	 formações	poderiam	 ter	mas	que	eu	 sentia	que	a	mim	
me	faltava”	(E2).	
O	 tema	Conhecimento	 Interpretativo	 considera	diferentes	abordagens	e	 interpretações	
na	 produção	 de	 conhecimento	 e	 diferentes	 respostas	 para	 os	 mesmos	 problemas.	 A	
construção	 de	 conhecimento	 passa	 por	 fases	 em	 que	 há	 espaço	 para	 a	 atribuição	 de	




“…	 ai	 por	 um	 lado	 ficava	 contente	 porque	 era	 um	 tópico	 que	 apesar	 de	 não	 gerar	
consenso	 implicava	uma	analise	mais	pormenorizada	de	diferentes	pontos	de	vista,	
porque	 também	 era	 uma	 área	 que	 não	 abrangia	 apenas	 a	 componente	 de	













“É	 um	 tema	 que	 está	 em	 contínuo	 desenvolvimento…	 e,	 às	 vezes,	 por	 exemplo,	 o	
espaço	 de	 um	 ou	 dois	 meses	 pode	 ser	 crucial	 para	 podermos	 ou	 apresentar	 um	
trabalho	 ou	 sugerir	 aquela	 aproximação.	 Entretanto	 pode	 aparecer	 outra	 muito	
melhor	 que	 ultrapassa	 a	 nossa,	 e	 aí	 contínua	 válida,	 mas	 já	 não	 é	 aquele	 aspeto	
inovador”	(E17).	
Por	 outro	 lado,	 desenvolve-se	 a	 noção	 de	 que	 há	 vários	 caminhos,	 várias	 opções	 para	
chegar	a	respostas	válidas	e	eficientes:	
“Quando	nós	projetamos	um	sensor	temos	várias	abordagens,	vários	métodos,	várias	
geometrias,	 várias	 maneiras	 de	 o	 fazer.	 Se	 juntarmos	 a	 Química	 para	 fazermos	
sensores	químicos,	então	há	várias	maneiras	de	juntarmos	a	química	à	física	e	à	fibra	
…e	 há	 ainda	 muito	 que	 explorar,	 principalmente	 nesta	 parte	 da	
multidisciplinaridade”	(E3).	
Dentro	 da	 Natureza	 do	 Conhecimento	 considerou-se	 ainda	 a	 questão	 da	 certeza	 ou	
imutabilidade	do	conhecimento	e	a	perspetiva	de	que	o	conhecimento	é	um	processo	de	
construção	pessoal	(Figura	3.4).		














tempo,	 fazer	 tanto	 investimento	 para	 (eu	 não	 sei,	 não	 consigo	 dizer	 isto	 de	 uma	
maneira	 mais	 clara)	 para	 trabalhar	 numa	 mentira,	 mesmo	 que	 não	 fosse	 uma	
mentira	consciente”	(E2).		
Uma	 explicação	 alternativa	 para	 a	 preocupação	 manifestada	 por	 este	 entrevistado,	
afasta-se	da	noção	de	que	se	pode	construir	uma	verdade,	ou	um	entendimento	estável	
de	 um	 fenómeno,	 e	 assenta	 no	 receio	 baseado	 na	 capacidade	 pessoal	 de	 avaliar	 as	
evidências	e	suportar	devidamente	a	interpretação	proposta	para	os	resultados.	
De	 um	 modo	 geral,	 o	 conjunto	 das	 entrevistas	 parece	 remeter	 para	 uma	 visão	 da	
Natureza	do	Conhecimento	de	nível	mais	sofisticado,	ou	seja,	o	modo	como	estes	recém-
doutorados	 encaram	 a	 construção	 do	 conhecimento	 implica	 uma	 construção	 pessoal	
através	 de	 um	 processo	 muitas	 vezes	 não	 linear,	 com	 avanços	 e	 recuos	 feitos	 de	
interpretações	e	reinterpretações.	O	que	seria	de	esperar	uma	vez	que	a	própria	essência	
do	 desenvolvimento	 de	 um	 trabalho	 de	 investigação	 é	 contribuir	 para	 a	 construção	 de	
conhecimento	 científico.	 Neste	 sentido,	 o	 subtema	 denominado	 Construção	 do	
conhecimento	como	um	processo	engloba	o	conjunto	de	verbalizações	dos	entrevistados	
quanto	 a	mutabilidade,	 interpretação	 e	 reinterpretação	 do	 conhecimento	 e	 da	 teia	 de	
inter-relações	 que	 advém	 da	 construção	 interna	 e	 pessoal	 do	 conhecimento,	 ou	 numa	














um	 gap	 na	 literatura,	 um	 assunto	 que	 não	 estava	 muito	 bem	 elucidado	 até	 ao	
momento,	 havia	 identificações	 de	 processos	 indiretos,	 mas	 não	 havia	 provas	 e	
evidências	 concretas.	 E	 portanto	 grande	 parte	 do	 meu	 trabalho	 foi	 precisamente	
identificar	e	demostrar	de	forma	direta	que	o	óxido	nítrico	mediava	um	determinado	




novas	 e	 reestruturação	 de	 conceitos	 pré-existentes,	 vemos	 a	 avaliação	 feita	 por	 um	
entrevistado	à	área	científica	onde	desenvolveu	a	sua	investigação:	




da	 performance	 do	 sistema	 e	 eles	 ficam	 todos	 contentes.	 Como	 há	 áreas	 como	 o	
reconhecimento	 do	 locutor,	 que	 é	 tipo	 dizer	 quem	 é	 que	 falou	 aquele	 bocadinho,	




e	 por	 isso	 acho	 que	 as	 coisas	 andam	 geralmente	 muito	 rápido.	 E	 de	 umas	
conferências	 para	 as	 outras	 vê-se	 avanços	muito	 grandes.	 Por	 isso	 é	 que,	 e	 indo	 à	
parte	de	disseminação,	é	muito	difícil	estar	na	frente	da	minha	área	se	não	se	for	a	
conferências.	 Porquê?	 Porque	 perde-se	 o	 fio	 à	 meada,	 porque	 as	 técnicas	 vão	
evoluindo	muito	rapidamente,	há	técnicas	novas	sempre	a	sair	e	pessoas	a	conseguir	
bons	 resultados.	 E	 pronto,	 acho	 que	 as	 coisas	 vão	 saindo	 relativamente	 rápido,	
embora	haja	áreas…	pequeninas	áreas	dentro	da	área	maior	que	estão	um	bocadinho	
aos	 poucos…	quer	 dizer	 vão	 saindo	 ideias	 novas…	 às	 vezes	 vão	 recuperando	 ideias	
mais	 velhas,	 que	 já	 existiam	e	 está-se	 a	 tentar	 outra	 vez…	mas	 acho	que	 em	geral	
estão	sempre	a	sair	técnicas	novas”	(E20).	












se	 isso	 não	me	 tivesse	 acontecido	 passariam	 completamente	 ao	 lado	 (…)	 depois	
enquanto	tinha	as	coisas	a	calcular,	tinha	que	estar	já	a	analisar	as	outras	e	isso	fez	
com	 que	 o	 trabalho	 fosse	 rápido	 e	 como	 já	 estava	 atento,	 ainda	 me	 ajudou	 na	
análise”	(E17).		
Por	 outro	 lado,	 e	 por	 se	 tratar	 de	 um	 processo	 de	 construção	 e	 reinterpretação	 há	 a	
compreensão	 de	 que	 há	 momentos	 em	 que	 ainda	 não	 se	 tem	 a	 capacidade	 para	 se	
atribuir	sentido	a	todas	as	evidências:	










No	 que	 respeita	 ao	 tema	 da	 Natureza	 do	 Conhecer	 delimitaram-se	 dois	 temas	
decorrentes	 do	 modelo	 proposto	 por	 Hofer	 e	 Pintrich	 (1997,	 2002):	 Fontes	 de	
Conhecimento	e	Justificação	para	Conhecer.		
O	tema	Fontes	de	Conhecimento	considera	a	evolução	da	perspetiva	acerca	de	onde	se	
origina	 o	 conhecimento,	 desde	 ter	 origem	 fora	 do	 individuo,	 detido	 por	 figuras	 de	




ser	 resumido,	 de	 acordo	 com	Perry	 (1981),	 na	 evolução	da	pessoa	desde	detentora	 de	
significado	 até	 construtora	 de	 significado.	 No	 âmbito	 desta	 categoria	 consideraram-se	











do	 outro,	 e	 opinião	 do	 outro	 e	 ter	 que	 conjugar	 tudo	 de	 forma	 a	 agradar	 os	 três.	
Portanto…	 isso	 para	mim	 foi	 o	mais	 difícil...	 tentei	 sempre	 conversar	 e	 quando,	 se	
havia,	 alguma	 opinião	 díspar,	 tentei	 sempre	 pô-los	 ao	 corrente,	 no	 sentido	 de	






É	 possível	 ainda	 perceber	 que	 ouvir	 diferentes	 posições	 e	 opiniões	 também	 pode	 ser	
sentido	 como	um	 risco,	 dado	que	 conciliar	 perspetivas,	 e	 assumir	 uma	posição	pessoal	
pode	revelar-se	algo	difícil:	
“Tive	 que	 recolher,	 e	 recolhi…	 e	 foi	 um	 risco	 que	 foi	 tomado…	 recolhi	 impressões	
sobre	esses	recursos	de	vários	investigadores,	e	houve	sempre	algum	receio	de	que	





“Houve	 ali	 um	problema	pior,	 na	 fase	 final,	 como	elas	 não	 eram	exatamente	das	
mesmas	áreas,	uma	queria	uma	coisa	e	a	outra,	outra.	Eu	ai	comecei	a	ficar	muito	
chateada,	 até	 porque	 eu	 estava	 a	 entrar	 ali	 numa	 bulha,	 e	 a	 parte	 final…	 aquela	




[Para	 resolver	 esse	 problema]	 (…)	 eu	 punha	 em	 prática	 as	 minhas	 características	
pessoais:	 O	 trabalho	 é	meu	 e	 eu	 é	 que	 decido.	 E	 elas	 sabem	disso.	 Eu	 tenho	 uma	
personalidade	muito	 forte,	 eu	 gosto	 de	 ouvir	 opiniões,	 mas	 chega	 uma	 altura,	 ou	
para	o	bem	ou	para	o	mal,	eu	estou	cá.	E	eu	estou	cá	para	receber	os	elogios	e	para	
arcar,	 ter	 de	 ouvir	 todas	 as	 contrariedades…	 e	 quem	 vai	 lá	 estar	 no	 dia	 para	 me	
defender	sou	eu,	não	são	elas	por	isso	eu	tenho	de	me	saber	desenrascar.	Então,	ai	
ouvi	 uma	 e	 ouvi	 outra	 e	 disse-lhes	 isto.	 Elas	 entenderam	 e	 disseram:	 «faça	 o	 seu	
trabalho»”	(E6).	
A	ideia	de	que	existem	Figuras	de	Autoridade	que	detém	o	conhecimento	e	o	transmitem	
parece-nos	mais	provável	 ser	encontrada	em	outros	níveis	de	 formação	dos	 indivíduos.	
Contudo,	dada	a	estrutura	hierarquizada	do	nosso	sistema	educativo	e	o	papel	de	grande	
preponderância	 que	 os	 supervisores	 podem	 assumir	 no	 desenvolvimento	 de	 um	
doutoramento	 é	 possível	 encontrar	 situações	 em	 que	 a	 autoridade	 é	 difícil	 de	 ser	






foi	 tudo	 definido	 por	 ele,	 ele	 é	 que	 me	 orientou,	 porque	 lá	 está,	 eu	 não	 tinha	
conhecimento	 na	 altura,	 aliás	 se	 eu	 voltasse	 agora	 atrás	 havia	 coisas	 que	 eu	 teria	
mudado	 na	 parte	 experimental	 e	 outras	 coisas	 que	 queria	 ter	 estudado,	 e	 que	 na	
altura	não	pensei,	 lá	 está,	 porque	não	 tinha	experiencia,	 e	 se	 calhar	 faltava-me	 ler	
mais	algumas	coisas	que	só	li	mais	tarde”	(P10).	




Ou	mesmo	no	modo	 como	cada	 indivíduo	 se	 considera	 capaz	de	discutir	 os	 assuntos	e	






estabeleceu	 com	 a	 supervisão	 foi	 de	 completa	 dependência	 até	 ao	 final	 do	 processo.	
Neste	caso	em	particular,	a	circunstância	de	o	processo	de	doutoramento	ter	sido	vivido	
como	 angustiante	 e	 de	 a	 supervisão	 ter	 tido	 um	papel	 fundamental	 na	 conclusão	 com	
sucesso	da	tarefa,	teve	como	consequência	que	as	decisões	acerca	do	trabalho	ficassem	
fundamentalmente	sob	a	responsabilidade	da	supervisão:	
“Não	 fui	 tanto	 eu	 que	 magiquei	 as	 experiências	 ou	 que…	 nesse	 aspeto	 não	 fui	
daquelas	alunas	de	doutoramento	que	eu	acho	que	deviam	ser	aquelas	pessoas	que	


























visto,	 por	 vezes,	 como	 angustiante,	 tal	 como	 fica	 expresso	 nas	 palavras	 de	 uma	
entrevistada:	
	“Depois	 quando	 já	 se	 tem	 os	 dados	 e	 tem	 que	 fazer	 algum	 sentido	 daquilo	 que	
recolheu	é	um	bocadinho	mais	angustiante”	(E7).		
É,	 igualmente,	 um	 processo	 que	 quando	 bem	 sucedido	 promove	 uma	 compreensão	
maior,	uma	busca	de	sentido	pessoal:	
“Porque	 eu	 tinha	 dois	 estudos	 de	 caso,	 e	 descrever	 aquilo	 que	 eu	 tinha	 recolhido	
sobre	 os	 estudos	 de	 caso,	 e	 fazer	 a	 comparação	 entre	 os	 casos,	 foi	 relativamente	
mais	 soft,	 agora	 tirar	 conclusões	 pertinentes	 que	 fossem	 um	 contributo	 para	 o	
conhecimento,	 aquilo	 que	 nós	 temos	 que	 fazer,	 que	 é	 contribuir	 para	 o	
conhecimento...	 «o	 que	 	 é	 que	 e	 trago	 de	 novo?»,	 e	 «como	 é	 que	 eu	 vou	 pegar	
nisto?»,…	ai	é...		mas	por	incrível	que	pareça	escrevi	isso	em	dois	dias,	andei	não	sei	
quanto	tempo	para	escrever,	e	não	consegui	fazer	nada,	e	depois	escrevi	isso...”	(E7).	
Outra	 questão	 muito	 presente	 no	 pensamento	 acerca	 do	 processo	 de	 construção	 do	
conhecimento	dos	participantes	é	a	 importância	de	se	construir	uma	perspetiva	pessoal	






outras	 pessoas	 dizem,	 depois	 temos	 o	 que	 nós	 recolhemos	 e	 depois	 temos	 de	
associar…	a	dificuldade	é	associarmos	o	que	nós	recolhemos	à	literatura	já	existente,	
e	 criar	 uma	 coisa	 nova	 (…).	Quer	 dizer,	 não	 é	 só	 reportar	 o	 que	 as	 outras	 pessoas	
disseram	e	ficamos	assim,	nós	temos	de	criar	depois	teoria…”	(E7).	
Mas	pode	igualmente	ser	sentido	como	um	processo	muito	recompensante:	







cuidado	 um	 bocado	 com	 o	 conceito	 de	 boas-práticas	 que	 utilizamos,	 e	 por	 isso	
chamei-lhes	 “eixos	 de	 reflexão-ação”.	 E	 a	 análise	 permitiu-me	 fazer	 isso,	 e,	 nas	
minhas	 conclusões,	 eu	 consegui	 sugerir	 esses	 eixos	 e	 isso	 deixou-me	 muito	 feliz	
porque	eu	pensei	que	não	ia	ser	capaz	de	o	fazer,	achava	que	os	dados…	que	tinha	
recolhido	muitos	dados	mas	na	minha	perspetiva	era…	como	é	que	eu	hei	de	dizer,	os	
dados	 que	 eu	 tinha	 recolhido	 espremidinhos,	 espremidinhos	 diziam	 muito	 pouco,	
porque	 eu	 estava	 a	 espera	 que	 as	 pessoas	 dissessem	muito	mais,	mas	 as	 pessoas	
dizem	o	que	dizem,	nem	dizem	mais	nem	dizem	menos,	nós	é	que	temos,	 fazemos	
determinadas	projeções	e	depois	achamos	que	aquilo	que	temos	não	é	nada	e	não,	o	
que	 temos	é	o	que	 temos,	o	que	 interessa	é	 trabalhar	a	partir	do	que	 temos,	e	os	
meus	 resultados	 permitiram-me	 fazer	 isso,	 que	 eu	 achava	 que	 não	 iam	permitir,	 e	
isso	foi	muito	bom”	(E9).	
No	 âmbito	 da	 Natureza	 do	 Conhecer	 considerou-se,	 ainda,	 um	 segundo	 subtema,	 a	
Justificação	 para	 Conhecer	 que	 de	 acordo	 com	 Hofer	 e	 Pintrich	 (1997,	 2002)	 é	
operacionalizado	 como	 a	 visão	 acerca	 da	 avaliação	 feita	 pelos	 indivíduos	 aos	
pressupostos	do	conhecimento,	nomeadamente	o	uso	das	evidências,	da	autoridade,	da	
expertise	 e	 a	 própria	 avaliação	 das	 fontes	 de	 informação	 que	 usam	 para	 construir	
conhecimento.	 Neste	 sentido,	 encontra-se	 expresso	 nesta	 dimensão	 o	 caminho	 para	 a	






A	 justificação	 para	 conhecer	 é	 um	 aspeto	 diretamente	 decorrente	 da	 epistemologia	
filosófica	(Chinn	et	al.,	2011;	Kitchener,	2011)	que	tem	surgido	como	ausente	ou	isolado	
numa	única	dimensão	na	maioria	dos	modelos	de	epistemologia	pessoal.	Contudo,	dada	a	
multiplicidade	 de	 fontes	 e	meios	 de	 justificação	 do	 conhecimento	 e	 a	 noção	 de	 que	 é	




percebem	momentos	 em	que	 não	 há	 capacidade	 de	 compreensão	 das	 evidências	 e	 de	
produção	 de	 conhecimento	 (“Ainda	 hoje,	 nós,	 muitos	 resultados	 não	 temos	 capacidade…	
porque	 estávamos	 a	 começar…	 são	 técnicas	 que	 não	 dominávamos,	 pequenos	 pormenores	
experimentais,	etc”,	E1),	até	momentos	em	que	há	uma	reinterpretação	das	evidências	e	
em	que	se	consegue	atribuir	um	sentido	de	construção	de	conhecimento:	
“E	depois	 consegui	 identificar…	voltei	 a	olhar	para	as	entrevistas…	porque	é	assim,	
nós	vamos	à	procura	de	uma	coisa,	só	encontramos	a	coisa	de	que	vamos	à	procura,	
que	 foi	 o	 que	me	 aconteceu.	 Depois	 de	 ter	 feito	 esta	 primeira	 análise	 e	 de	 a	 ter	
apresentado	 a	 minha	 orientadora,	 voltei	 a	 ler	 as	 entrevistas	 todas	 e	 consegui	
identificar	aspetos	muito	interessantes	e	importantes	para	a	instituição.	Ou	seja,	tive	
que	 olhar	 para	 as	 entrevistas	 várias	 vezes	 com	 diferentes	 olhares.	 Porque,	 é	 isso,	
porque	 se	 nós	 vamos	 à	 procura	 de	 uma	 coisa	 é	 aquilo	 que	 encontramos	 e	 tudo	 o	
resto	 passa-nos	 ao	 lado.	 E	 portanto	 um	 segundo,	 um	 terceiro	 olhar	 para	 as	
entrevistas	permitiu-me	«ela	até	diz	aqui	 isto,	 isto	é	uma	coisa	muito	 importante»”	
(E9).	
Compreende-se	igualmente	neste	processo	de	avaliação	das	fontes,	uma	certa	evolução	
no	 olhar	 crítico	 sobre	 as	 fontes	 de	 informação,	 nomeadamente	 sobre	 as	 fontes	 de	
informação	bibliográfica:	
“Começa-se	sempre…	às	vezes	encontramos	muitos	artigos	de	conferência	mas	que	
não	 são	 revistos,	 não	 é?	 E	 depois	 com	o	mesmo	 título	 conseguimos	 encontrar	 um	





(pela	 experiência)	 que	 nós	 temos	 ao	 submeter	 um	 artigo	 de	 conferência,	 e	 o	
processo	que	temos	ao	submeter	um	artigo	de	revista,	vemos	que	são	dois	processos	
bastante	 diferentes	 e	 que	 um	 é	mais,	 cientificamente	mais…	mais	 supervisionado,	
porque	a	conferência	é	mais	para	-	também	temos	que	ver	os	dois	mundos	diferentes	
-	 porque	 a	 revista	 é	 mais	 para	 divulgar	 resultados	 que	 já	 estão	 validados	
inteiramente,	 e	 que	 o	 especialista	 da	 área	 dá	 o	 seu	 ok	 ou	 dá	 a	 sua	 visão.	 E	 os	 de	
conferência…	 a	 conferência	 para	 mim	 é	 mais	 uma	maneira	 de	 nós	 começarmos	 a	
interacionar	 com	 os	 grandes	players	 da	 área	 não	 é…	 e	 portanto,	 vamos	mostrar	 o	
nosso	trabalho,	que	poderá	ter	ali	um	erro	ou	outro,	mas	serve	 fundamentalmente	
para	 iniciar	 uma	 conversa,	 para	 quebrar	 o	 gelo,	 e	 para	 começarmos	 a	 conhecer	 as	
pessoas	que	realmente	importam	naquele	mundo.	E	portanto,	a	partir	do	momento	







a	 compreensão	 da	 necessidade	 de	 articulação	 entre	 diferentes	 fontes	 de	 informação	 e	
evidências.		

















um	 artigo	 e	 depois...	 eu	 sou	muito	 aquele…	 há	muitos	 amigos,	 colegas	 meus	 que	
leem	o	abstract	e	leem	a	conclusão	e	eu	lia	muitas	vezes	o	paper	todo,	por	muito	que	




Os	 entrevistados	 focam,	 neste	 subtema,	 especificamente,	 o	 processo	 de	 procura	 de	
informação	 e	 conteúdos	 que	 auxilie	 a	 estruturação	 de	 conhecimento.	 As	 fontes	




Contudo,	 ao	 longo	 das	 entrevistas	 uma	 Fonte	 de	 informação	 surge	 como	 de	 grande	
importância:	os	pares	científicos.	Estes	pares	científicos,	colegas	de	gabinete,	laboratório	
ou	 doutoramento	 surgem	 em	 muitas	 entrevistas	 como	 fontes	 de	 informação	
fundamentais,	 essencialmente	 pela	 possibilidade	 de	 discussão,	 partilha	 de	 resultados	 e	
opções	de	investigação:	
“Éramos	três	que	estávamos	a	iniciar	o	doutoramento	na	mesma	etapa…	quer	dizer,	
havia	 um	 que	 já	 tinha	 estado	 numa	 bolsa	 de	 investigação	 e	 portanto	 tinha	 já	 um	
conhecimento	mais	aprofundado	da	área	e,	portanto,	foi	ali,	se	calhar,	o	nosso	ponto	
de	apoio	inicial	para	começarmos	a	progredir.	E	foi	sempre	este	jogo	de	equipa	entre	
três	 pessoas,	 quatro	 (porque	 depois	 veio	 mais	 uma	 pessoa)	 que	 nos	 ajudou	
individualmente	 ou	 em	 grupo,	 conseguirmos	 focar	 as	 dificuldades	 individuais:	
tínhamos	 uma	 dificuldade	 falávamos	 com	 as	 outras	 pessoas,	 as	 outras	 pessoas	
ajudavam-nos,	 mesmo	 que	 não	 soubessem	 tentavam	 encontrar	 a	 solução	 para	 o	





trabalhar	 na	 mesma	 coisa.	 Sentia-me	 um	 bocado	 mais	 amparado	 quando	 estava	
bloqueado	no	meu	 trabalho…	e	 trabalhava	mais	 horas….	 e	 ganhava	 ritmo	e	depois	





pronto	 foram	 assim	 3	 períodos	 muito	 importantes	 para	 dar	 ritmo	 ao	 trabalho	 e	




meus	 olhos.	 Nós	 fazemos	 muito	 isso	 no	 laboratório	 (…).	 Se	 não	 fossem	 eles	 para	






processo	 de	 educação	 formal	 ou,	 no	 caso	 dos	 supervisores	 ao	 processo	 de	
desenvolvimento	dos	estudos	doutorais.	
Os	Especialistas	 são	compreendidos	no	âmbito	da	presente	 investigação,	como	pessoas	
que	 não	 estando	 formalmente	 vinculados	 ao	 doutoramento	 foram	 contactadas	 para	 o	
esclarecimento	 de	 dúvidas	 e	 construção	 de	 conhecimento	 em	 aspetos	 que	 se	
consideraram	essenciais	ao	desenvolvimento	dos	trabalhos:	
“Eu	lembro-me	perfeitamente	que	eu	tinha	um	modelo	conceptual	que	eu	concebi,	e	
que	 eu	 achava	 que	 estava	 terminado,	 e	 por	 exemplo,	 muito	 perto	 já	 do	 fim	 do	
doutoramento	fui	a	uma	conferência	e	uma	das	pessoas	que	eu	mais	li	para	a	revisão	
da	 literatura,	 disse-me	 (...)	 «mas	 eu	 acho	 que	 falta	 ai	 uma	 coisa	 que	 também	 é	
importante»...	porque	eu	tinha	começado	pelo	caso	inglês,	e	eu	tinha	uma	moldura	
que	 tinha	 numa	 parte	 externa,	 onde	 tinha	 as	 influencias	 externas	 sobre	 as	
universidades...	e	eu	tinha	Estado	e	Mercado,	só	porque	a	União	Europeia	têm	muito	

















No	 mesmo	 sentido,	 são	 referidos	 como	 elementos	 a	 quem	 se	 recorre	 quando	 é	
necessário	iniciar	a	construção	de	conhecimento	numa	determinada	temática,	ou	área	de	





ler…	 livros,	 gosto	 bastante	 de	 comprar	 livros,	 por	 isso,	 vou	 lendo	 algumas	 coisas,	
gosto	 sempre	de	 livros,	e	é	assim,	 recolhendo	a	 informação,	mas	 sempre	 tentando	





“Depois	 no	 tratamento	 estatístico,	 quando	 encontrei	 a	 Dra.	 Helena,	 quando	 ela	 se	
mostrou	recetiva	a	ajudar-me	foi	também	uma	segurança	que	eu	senti.	Portanto,	foi	
uma	 fase	 positiva.	 Porque	 eu	 estava	 completamente	 às	 aranhas	 com	 aquilo,	 já.	
Andava	 já…	 não	 diria	 desespero…	mas	 andava	 já	 a	 ficar	 um	bocado	 frustrado	 com	
aquilo:	 «então,	 como	 é	 que	 é?	 Agora	 tenho	 uma	 base	 de	 dados	 enorme	 e	 nem	 a	
malta	que	ensina	estatística	todos	os	dias	sabe	o	que	é	que	há	de	fazer	a	este	montão	
de	dados?»”	(E15).	
Quanto	 ao	 papel	 de	 Professores	 e	 Supervisores	 como	 Fonte	 de	 informação,	 estes	
poderiam	segundo	os	diferentes	modelos	 (e.g.,:	Hofer	&	Pintrich,	1997,	2002;	Schomer,	
1990,	 1994)	 assumir	 na	 perceção	 dos	 entrevistados	 uma	 posição	 de	 autoridade	




com	 o	 entendimento	 de	 que	 o	 papel	 destes	 especialistas	 está	 imbuído	 de	 um	
compromisso	evidentemente	superior	aos	restantes	especialistas,	contactados	de	forma	
mais	pontual.		





que	 antes	 nunca	 tinha	utilizado,	 e	 isso	 foi	muito	 importante.	 Também	nos	 Estados	
Unidos,	o	outro	orientador	também	foi	muito	importante	porque	tem	uma	noção	do	
que	é	 isto	de	medir	moléculas	 in	vivo	muito	boa,	muita	experiência	nisso	 também”	
(E1).	
A	 imagem	 que	 se	 forma	 acerca	 dos	 conhecimentos	 e	 competência	 científica	 dos	
supervisores	 parece	 ter	 um	 papel	 de	 relevo	 neste	 processo	 de	 aprendizagem	 e	 na	
valorização	 do	 apoio	 que	 esta	 figura	 disponibiliza.	 Um	 dos	 recém-doutorados	 assume	




as	 tirava	 ou,	 quando	 não	 era	 direto,	 a	 resposta	 dele,	 discutia	 comigo	 a	 situação	 e	




“Pois	 era	 estudar,	 era	 ficar	 o	mais	 depressa	 possível	 dentro	 dos	 assuntos,	 e	 pedir	
muita	 ajuda	 à	 minha	 orientadora,	 ela	 foi	 essencial	 nesse	 aspeto.	 Ela	 deu-me	 um	
grande	 apoio	 mesmo	 (…).	 Dava-me	 informação	 a	 nível	 de	 artigos	 científicos,	
conversamos	 muito	 sobre	 as	 matérias	 mesmo,	 conversávamos	 bastante	 sobre	 os	
assuntos.	E	eu	questionava-a	muito,	punha-lhe	muitas	dúvidas	e	ela	deu-me	sempre	
resposta	e	sempre	me	orientou	muito	bem	no	sentido	em	que	«deves	ler	isto.	Lê	este	
livro…	 Isto	 é	 a	 base	 da	 química	 orgânica	 portanto	 tens	 de	 te	 orientar	 por	 ai».	




orientadora…	não	 tenho	nada	a	apontar	em	 relação	a	 isso	e	 (…)	 a	única	 forma	era	
essa:	era	tentar	rapidamente	dominar	os	assuntos”	(E4).	
Contudo,	tal	como	os	doutorandos	também	os	supervisores,	na	sua	condição	de	peritos,	
quando	 envolvidos	 em	 processos	 de	 investigação,	 se	 encontram	 perante	 o	 desafio	 de	
revisitar	e	reconstruir	o	conhecimento:	
“Mas	como	ela	tem	muito	mais	experiencia	do	que	tenho	em	termos	de	orientação	





A	 dimensão	 da	 Natureza	 da	 Aprendizagem,	 considerada	 unicamente	 no	 modelo	 de	
Schommer	 (1990,	 1994),	 tem	 sido	 defendida	 por	 esta	 autora	 apesar	 das	 numerosas	
críticas	 de	 que	 tem	 sido	 alvo.	 Assumindo	 que	 a	 importância	 do	 estudo	 das	 crenças	
epistemológicas	se	prende	com	os	investigadores	passarem	a	considerar	a	perspetiva	do	
aprendente	 e	 dessa	 forma	 procurar	 a	 melhor	 forma	 de	 harmonizar	 a	 instrução	 e	
potenciar	 o	 desenvolvimento,	 Schommer-Aikins	 (2002)	 defende	 a	 permanência	 das	
crenças	 reativas	 à	 aprendizagem	 no	 seu	 modelo.	 Para	 esta	 autora	 (Schommer-Aikins	
2002,	 2011),	 pese	 embora	 que	 de	 um	 ponto	 de	 vista	 mais	 restrito	 da	 definição	 de	
epistemologia	se	possa	considerar	que	estas	crenças	não	podem	ser	consideradas	como	





dimensão	 referente	 ao	 Controlo	 da	 aquisição	 de	 conhecimento	 evolui	 desde	 uma	









aprendizagem	 no	 contexto	 de	 desenvolvimento	 de	 um	 doutoramento	 referiam	 vários	
aspetos	 que	 se	 poderiam	 considerar	 delimitados	 no	 âmbito	 desta	 dimensão.	
Efetivamente,	os	entrevistados,	de	forma	relativamente	consistente,	referem	aspetos	que	
se	 podem	 entender	 como	 bastante	 afastados	 das	 posições	 assumidas	 como	 mais	
ingénuas	 na	 definição	 desta	 dimensão,	 isto	 é,	 a	 aprendizagem	 ter	 de	 ser	 rápida	 e	 as	
aptidões	serem	inatas.	Ao	contrário	da	conceção	mais	ingénua	de	que	se	aprende	rápido	
ou	 não	 se	 aprende,	 quando	 os	 participantes	 olham	 retrospetivamente	 para	 o	 seu	
percurso	referem	ter	tido	dificuldades	ao	abordar	e	estudar	temas	novos	e	que	o	estudar	












de	discurso	que	espelham	a	 visão	 contrária	 quer	 à	 noção	de	 rapidez	da	 aprendizagem,	







o	 gosto	 de	 ver	 as	 coisas	 acontecerem,	 e	 depois	 ver	 resultados,	 e	 ver	 que	 de	 facto	
aquilo	ainda	dá	alguma	coisinha	de	 jeito…	e	é	o	desafio	de	 fazer	aquele,	não	é	um	




“Aliás	 como	 eu	 vim	 para	 uma	 área	 que	 não	 tinha	 nada	 a	 ver	 com	 a	 minha	 de	
formação	 inicial,	 eu	 tive	 que	 aprender	 muita	 coisa,	 tive	 de	 estudar	 muito	 mesmo	
matérias	 que	 eu	 nunca	 tinha	 estudado	 (…).	 Era	 difícil,	 era	 muito	 difícil.	 O	 meu	







Schommer	 (1994)	 as	 crenças	 mais	 sofisticadas	 relativas	 à	 aprendizagem	 permitem	 a	
compreensão	de	que	se	poderá	atingir	bons	resultados	com	este	investimento:	







não	 desistir	 prematuramente	 das	 tarefas	 (Schommer,	 1994;	 Schommer-Aikins,	 2002)	
encontra-se	igualmente	presente	no	discurso	de	um	outro	participante:	
“Há	momentos	que	a	pessoa	parece	está	todos	os	dias	pendente	de	chegar,	no	fundo	
já	 estou	 aqui	 e	 passo	 um	 dia	 inteiro	 e	 não	 consigo	 resolver	 o	 problema,	 e	 depois	
passo	 outro	 dia	 e	 há	 momentos	 assim.	 O	 que	 eu	 tive	 nesse	 sentido	 foi	 uma	
vantagem,	 como	 estava	 a	 fazer	 três	 coisas	 ao	 mesmo	 tempo,	 e	 isso	 foi	 uma	 das	








E	 além	de	 esforço	na	 aprendizagem	é,	 igualmente,	 necessário	 uma	 certa	 continuidade,	
um	ritmo,	e	será	desse	investimento	que	se	pode	esperar	uma	maior	rapidez	no	processo:	
“Não	 era	 fácil	 de	 maneira	 nenhuma,	 porque	 muitas	 vezes	 tinha	 que	 ir	 estudar	
novamente	 as	 coisas	 que	 já	 tinha	 lido	 antes	 e	 portanto	 isso	 acabava	 por	me	 levar	
algum	 tempo	 extra	 que	 poderia	 ser	 poupado	 se	 isso	 não	 acontecesse,	 e	 as	 vezes	
chegou-me	 a	 acontecer	 eu	 ler	 as	 coisas	 e	 nem	 me	 recordar	 que	 tenha	 sido	 eu	 a	
escreve-las,	 porque	 eu	 às	 vezes	 eu	 estava	 duas,	 três	 semanas	 sem	 conseguir	
trabalhar,	portanto	havia	 toda	uma	perda	de	 tempo	para	 retomar	um	ritmo	e	para	









minha	 orientadora…	 cheguei	 a	 sentir-me	 assim	 um	 bocadinho	 incompetente	 aqui.	
Porque	 como	 não	 estava	 dentro	 da	 área	 e	 não	 sentia	 forças,	 nem	 energias	 para	






particularmente	 presente	 no	 subtema	Dificuldade	 no	 início	 do	 Processo	 de	 Conhecer,	
dado	 que	 será	 nesta	 fase	 o	 maior	 confronto	 entre	 o	 imediatismo	 e	 a	 expectativa	 de	
aptidão	 inata	e	a	noção	de	que	há	 temáticas	em	que	o	primeiro	momento	de	contacto	
implica	alguma	desorientação	e	sensação	de	dificuldade:	
“O	 início	 do	 trabalho	 é	 uma	 coisa	 que	 parece	 que	 se	 custa	 a	 dar	 aquele	 primeiro	




“E	 ao	 princípio	 um	 bocado	 aquela	 sensação	 de	 «não	 me	 devia	 ter	 metido	 nisto	
porque	 é	 demasiado	 novo	 e…	 como	 é	 que	 eu	 vou	 conseguir	 ter	 o	 background	
necessário	para	em	tão	pouco	tempo	conseguir	fazer	alguma	coisa	a	serio,	não	só	de	










depois	no	 fim	 já	 tinha	ganho	uma	carapaça	que	me	permitia	 selecionar	 aquilo	que	
era	necessário,	e	construir	o	texto	de	uma	forma	muito	mais	coerente,	se	é	que	me	














Nas	 palavras	 de	 outro	 participante,	 revê-se	 esta	 ideia	 de	 processo,	 onde	 a	 dificuldade	
inicial	dá	lugar	à	familiarização	e	a	uma	perceção	de	maior	compreensão	e	competência:	
“Os	 primeiros	 dois,	 três	 meses	 andei	 tipicamente,	 como	 se	 costuma	 dizer,	 andei	
perdido…	 completamente	 perdido…	 mas	 depois	 ao	 entrar,	 ao	 ter	 contactos	 com	
outras	 pessoas	 a	 trabalhar	 na	mesma	 área,	 comecei	 de	 certa	 forma	 a	 orientar-me	
mais	facilmente”	(E17).	




“Acho	 que	 no	 início…	 tenho	 duas	 etapas	 na	 forma	 de	 eu	 funcionar:	 talvez	 uma	
primeira	etapa	mais	difícil	de	concentração,	e	de	começar	a	entrar	no	tema	e	depois	
uma	outra	fase	em	que	já	flui	com	mais	rapidez”	(E8).	
Estes	 dois	 subtemas,	 anteriormente	 apresentados,	 encontram-se	 interligados	 com	 o	
subtema	Desenvolvimento	de	Competências	que	expressa	a	noção	oposta	à	da	posição	
ingénua	 considerada	 na	 definição	 da	 dimensão	 de	 Controlo	 da	 aquisição	 de	
conhecimento	ou	Aptidão	inata	sugerida	por	Schommer	(1990,	1994).	Maioritariamente,	
os	 entrevistados	 afirmam	 que	 desenvolveram	 competências	 ao	 longo	 do	 seu	 processo	













que	 o	 que,	 se	 calhar,	 poderia	 ser	 se	 tivéssemos	 alguma	 experiência	 acumulada”	
(E19).	
Esta	mesma	posição	é	referida	relativamente	ao	desenvolver	dos	estudos	doutorais:	
“A	 partir	 talvez	 de	metade	 do	 doutoramento	 as	 coisas	 passaram	 a	 ser	muito	mais	
fáceis,	quer	dizer	a	apreensão	também	é	muito	mais	rápida,	e	a	procura.	Porque	 já	
dominava	 a	 pesquisa	 dos	 artigos,	 os	 autores,	 os	 investigadores	 que	 trabalhavam”	
(E4).	
E	o	que	isso	pode	permitir	fazer	e	aprender	no	futuro:	
Acho	 que	me	 tornei	mais	 capaz	 para	 fazer	 qualquer	 tipo	 de	 investigação.	 De	 uma	
forma	autónoma,	já	sei…	já	domino	técnicas	que	não	denominava…	já	sei	que	fontes	
posso	utilizar	para	ir	buscar	informação,	consigo	sintetizar	melhor	os	artigos	que	leio,	
perceber	 aquilo	 que	 interessa	 e	 que	 não	 interessa.	 Acho	 que	 escrevo	 melhor,	
nomeadamente	em	inglês”	(E7).	
De	um	modo	geral,	 esta	perspetiva	de	desenvolvimento	de	 competências	ao	 longo	dos	
diferentes	processos	de	aprendizagem,	ao	longo	da	vida,	está	patente	no	discurso	de	um	
dos	 participantes	 que	 afirma	 acreditar	 que	 após	 o	 investimento	 realizado	 durante	 o	
doutoramento	 se	 sentiria	 competente	 para	 trabalhar	 em	 diferentes	 temáticas	 e	
diferentes	 tarefas	 de	 investigação	 porque	 as	 “ferramentas	 [já]	 lá	 estão”.	 Ao	 ser	






por	 alguns	 dos	 participantes	 (n=5)	 no	 decorrer	 do	 seu	 discurso,	 durante	 a	 entrevista,	
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E15	 “E	 o	 saber	 que	 se	 procurarmos	 acabamos	 por	 encontrar.	 Se	






que	 não	 sabemos	 é	 meio	 caminho	 andado	 para	 ultrapassar	 e	
para	aprendermos..	e	portanto	não	vale	de	nada	estarmos	com	











E18	 “Esse	 ficar	 aquém	 de	 não	 dar	 sempre	 resposta…porque	 não	






Assim,	 com	 exceção	 para	 a	 ideia	 de	 que	 a	 aprendizagem	 e	 o	 desenvolvimento	 de	
competências	têm	um	momento	para	ser	desenvolvido	e	que	depois	disso	se	torna	mais	
difícil	 (por	 “ser	 já	 mais	 velha	 e	 já	 podemos	 não	 ter	 força	 para	 estudar	 outras	 coisas”,	 E14)	
remetem	para	conceções	sofisticadas	de	epistemologia	pessoal.	Nestas	crenças	positivas	
observa-se	a	noção	de	 investimento,	esforço	e	humildade	na	procura	de	conhecimento	






procurarmos	 acabamos	 por	 encontrar.	 Se	 continuarmos	 a	 procurar	 pode	 demorar	 mais	 um	
bocadinho,	pode	demorar	menos,	mas	de	facto	chegamos	lá”,	E15;	“porque	também	já	aprendi,	
ao	 longo	 da	 vida,	 que	 quando	 não	 sabemos,	 a	 humildade	 é	 o	 melhor	 caminho…	 e	 portanto,	
assumir	 que	 não	 sabemos	 é	 meio	 caminho	 andado	 para	 ultrapassar	 e	 para	 aprendermos...	 e	




de	não	dar	 sempre	 resposta…	porque	não	 sabia	muito	bem	como	dar	 resposta…	mas	 isso	acho	







onde	 tem	 assentado	 a	 epistemologia	 pessoal.	 É	 interessante	 perceber	 esta	 evidência	
considerando	 que	 ao	 longo	 das	 entrevistas	 não	 foi	 pedido	 aos	 indivíduos	 que	
elaborassem	 de	 forma	 concreta	 acerca	 desta	 temática,	 fazendo	 incidir	 as	 questões	
especificamente	 acerca	 da	 natureza	 do	 conhecimento,	 da	 natureza	 do	 conhecer,	 da	
justificação	 do	 conhecimento	 ou	 restantes	 aspetos	 que	 caracterizam	 o	 domínio	 da	




processo	 de	 conhecer.	 Este	 procedimento	 é	 igualmente	 elencado	 por	 Briell	 e	
colaboradores	 (2011,	 2013)	 numa	 proposta	 de	 sistematização	 acerca	 dos	 métodos	
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disponíveis	 para	 aceder	 às	 crenças	 epistemológicas.	 Um	 aspeto	 relevante	 é	 ter	 sido	
possível,	 no	 presente	 estudo,	 reduzir	 a	 informação	 de	 modo	 a	 organizar	
consistentemente	 uma	 estruturação	 desta	 temática	 partindo	 de	 entrevistas	 feitas	 uma	
única	 vez,	 num	 único	 momento	 (plano	 transversal),	 e	 não	 no	 contexto	 de	 um	 estudo	




no	âmbito	de	estudos	doutorais	que	 visam,	em	 si,	 a	produção	de	 conhecimento,	neste	
caso	 de	 carácter	 científico,	 assim	 como	 a	 necessária	 aprendizagem	 promotora	 de	
entendimento	 e	 reflexão	 acerca	 dessa	 produção.	 Neste	 sentido,	 compreende-se	 que	
entre	 todos	 os	 participantes	 ativamente	 envolvidos	 num	 projeto	 de	 investigação	 se	
pudesse	fazer	sobressair	uma	estrutura	aproximada	a	uma	conceptualização,	que	na	sua	




comparação	 com	outros.	 Estes	 aspetos	mais	 evidenciados	 estarão	 relacionados	 com	os	
desafios,	 sentidos	 a	 nível	 individual,	 colocados	 pelo	 próprio	 processo	 de	 construção	de	
conhecimento,	através	da	 realização	de	um	doutoramento,	assim	como	os	aspetos	que	











Os	 resultados	explorados	vão	ao	encontro	dos	 reportados	por	Mowbray	e	Halse	 (2010)	
cujo	 estudo	 acerca	 da	 perceção	 de	 desenvolvimento	 de	 competências,	 efetuado	 com	
candidatos	 a	 doutoramento	 (indivíduos	 que	 se	 encontravam	 na	 fase	 final	 do	
doutoramento),	revela	que	estes	consideravam	que	o	envolvimento	no	projeto	e	nas	suas	
tarefas	 de	 investigação	 lhes	 permitiu	 desenvolver	 diferentes	 competências	 cognitivas.	
Estas	competências,	nas	palavras	do	conjunto	de	doutorandos	australianos	entrevistados,	
relacionam-se	 com	 a	 construção	 e	 interpretação	 do	 conhecimento,	 nomeadamente	 a	
capacidade	 de	 sintetizar	 a	 informação,	 de	 interpretar	 dados	 empíricos	 ou	 a	 integração	
destes	com	o	corpus	teórico,	e	elaborar	conclusões	e	implicações.	De	um	modo	geral,	os	
19	recém-doutorados	do	presente	estudo	referem	igualmente	os	ganhos	que	sentiram	na	




às	 fontes	de	 informação.	A	maioria	dos	 indivíduos	 refere	a	 relevância	de	 se	 confiar	em	
alguém	que	possa	facilitar	a	compreensão	de	conceitos	ou	técnicas	e	providenciar	acesso	
a	informação	de	relevo.	Contudo,	a	tónica	é	colocada	fundamentalmente	na	facilitação	e	
não	 no	 controlo	 e	 domínio	 absoluto	 do	 conhecimento.	 Aliás,	 a	 conceção	 estrita	 da	
existência	de	uma	figura	de	autoridade	é	referida	por	poucos	entrevistados	e,	quando	o	é,	
reporta-se,	de	um	modo	geral,	a	um	posicionamento	mais	inicial	no	seu	ciclo	de	estudos	
ou	 a	 situações	 onde	 se	 vivem	 dificuldades	 durante	 o	 processo	 de	 desenvolvimento	 do	
doutoramento.	
A	problemática	da	justificação	para	o	conhecimento	é	de	particular	interesse	por	ser	um	
aspeto	 com	 elevado	 destaque	 do	 ponto	 de	 vista	 da	 conceptualização	 (Greene	 et	 al.,	
2008),	 encontrando-se	 na	 base	 do	 modelo	 de	 King	 e	 Kitchener	 (2004),	 mas	 que	 tem	
estado	relativamente	ausente	dos	estudos	de	natureza	quantitativa	devido	à	dificuldade	
metodológica	de	se	isolar	esta	dimensão	(Greene	et	al.,	2008;	Schraw	et	al.,	2002).	O	que	
se	 observa	 é	 que	 a	 maioria	 dos	 entrevistados	 ao	 recordarem	 o	 processo	 de	




as	 compreender,	 assim	 como	 a	 importância	 que	 este	 processo	 e	 as	 próprias	 fontes	
tiveram	na	qualidade	do	trabalho.	
Relativamente	à	questão	da	avaliação	e	justificação	pessoal	para	o	conhecimento,	central	





base	 na	 avaliação	 da	 idoneidade	 do	 expert	 que	 a	 disponibiliza.	 Esta	 conceção	 parece	
acompanhar	 as	 verbalizações	 dos	 entrevistados	 e	 é	 expressa	 por	 Bromme,	 Kienhues	 e	
Sthal	(2008)	ao	afirmarem	que	a	maioria	dos	julgamentos	epistemológicos	nas	modernas	
sociedades	 de	 conhecimento,	 incluindo	 no	 âmbito	 de	 diferentes	 domínios	 científicos,	
remetem	para	 o	 conceito	 de	 divisão	 do	 trabalho	 cognitivo	 onde	 as	 evidências	 não	 são	
avaliadas	 diretamente,	 mas	 através	 da	 confiabilidade	 e	 credibilidade	 das	 fontes	 de	
informação,	 assim	 como	 da	 integração	 entre	 um	 conjunto	 alargado	 destas	 com	 o	
desenvolvimento	do	seu	próprio	problema	de	investigação.	
A	 dimensão	 referente	 à	 natureza	 do	 conhecimento	 foi	 a	 menos	 desenvolvida	 pelos	
participantes,	 que	 se	 referiram	 a	 esta	 temática	 expressando	 uma	 visão	 essencialmente	
num	polo	mais	positivo	do	desenvolvimento	no	qual	se	compreende	que	o	conhecimento	




de	 valência	 positiva	 e	 remeterem	 para	 aspetos	 de	 investimento	 pessoal,	 permitindo	 o	
entendimento	 de	 que	 o	 esforço	 e	 o	 empenho	 são	 o	 mais	 valioso	 para	 se	 conseguir	
concretizar	com	sucesso	uma	investigação.	Esta	noção	de	esforço	sugerida	em	particular	
nos	 estudos	 de	 Schommer	 (Schommer-Aikins,	 2002,	 2011)	 parece	 ter	 grande	
preponderância	para	que	o	desenvolvimento	ocorra	ao	implicar	o	investimento	da	pessoa	
baseado	na	crença	de	que	vale	a	pena	o	esforço.	 Igualmente,	no	estudo	de	Mowbray	e	






A	 limitação	 inerente	 ao	 uso	 de	 uma	 técnica	 retrospetiva	 de	 entrevista	 pode	 ser	
compreendida	na	dificuldade	 sentida	pelos	participantes	em	passar	uma	 imagem	 linear	
da	 sua	 experiência	 como	 doutorandos	 ao	 longo	 dos	 cerca	 de	 4	 anos	 que	 esta	 durou	
(Greenhoot,	 2012).	 Desta	 limitação	 se	 compreende	 a	 possibilidade	 de	 os	 participantes	
referirem	os	aspetos	que	se	tornaram	mais	salientes	pela	sua	valência	afetiva,	ou	aqueles	
que	 as	 perguntas	 e	 o	 momento	 em	 que	 foi	 feita	 a	 entrevista	 ativaram	 na	 memória.	
Contudo,	este	processo	tem	 igualmente	a	vantagem	de	permitir	uma	visão	de	conjunto	
acerca	de	um	percurso,	para	o	qual	já	se	terá	efetuado	uma	avaliação	mais	equilibrada	e	
integrada	 dos	 momentos	 e	 eventos	 experienciados.	 Todos	 os	 participantes	 foram	
convidados	a	fazer	uma	linha	de	tempo	acerca	do	seu	percurso	e	somente	depois	dessa	
imagem	 cronológica	 se	 pediu	 que	 se	 situassem	 nos	 aspetos	 positivos	 e	 negativos	 da	
experiência.	Em	qualquer	dos	casos,	sendo	uma	etapa	finalizada	poderá	remeter,	de	um	
modo	geral,	para	uma	imagem	de	maior	positividade.	
Talvez	 porque	 os	 doutoramentos	 foram	 entregues	 e	 defendidos	 com	 sucesso,	 o	 que	
implica	a	concretização	com	êxito	de	um	processo	de	investigação,	a	maioria	dos	aspetos	
da	 epistemologia	 pessoal	 que	 foram	 verbalizados	 implicam	 uma	 conceptualização	 de	
maior	complexidade	na	construção	de	conhecimento	científico.	
A	partir	da	extensão	de	verbalizações	recolhida	foi,	ainda,	possível	considerar	expressões	
e	 avaliar	 itens	 de	 instrumentos	 de	medida	 disponíveis	 na	 literatura,	 numa	 tentativa	 de	











Participaram	 no	 presente	 estudo	 429	 estudantes	 de	 doutoramento9	 inscritos	 no	 ano	
letivo	 de	 2013/2014	 em	 diferentes	 Universidades	 Portuguesas,	 selecionados	 por	 um	
procedimento	 não	 probabilístico,	 ou	 de	 conveniência.	 Estes	 indivíduos	 encontravam-se	
em	diferentes	fases	de	desenvolvimento	da	sua	formação	e	possuíam	entre	23	e	66	anos,	
tendo	em	média	34.13	anos	 (DP=8.49).	Quanto	ao	género,	289	são	do	género	 feminino	
(67.4%)	 e	 140	 do	 género	masculino	 (32.6%).	 A	maioria	 é	 de	 nacionalidade	 portuguesa	
(n=366;	 85.3%),	 seguida	 de	 Brasileira	 (n=45;	 10.5%),	 observando-se	 estudantes	 de	 14	
nacionalidades.	
Relativamente	 ao	 domínio	 científico	 dos	 seus	 doutoramentos,	 176	 estudantes	 (41.1%)	
estão	inscritos	em	doutoramentos	no	âmbito	da	Ciências	Sociais	e	Humanas,	95	(22.2%)	
em	Engenharia,	 92	 (21.5%)	 em	Ciências	Naturais	 e	 Exatas	 e	 65	 (15.2%)	 em	Ciências	 da	
Saúde	(Quadro	3.3).	
A	 maioria	 destes	 estudantes	 são	 bolseiros	 de	 investigação	 (n=284;	 66.8%),	 sendo	 a	
Fundação	para	 a	Ciência	 e	 Tecnologia	 (FCT)	 a	 instituição	que	 financia	 81.3%	das	bolsas	
(n=231).	 As	 outras	 duas	 instituições	 com	 maior	 número	 de	 bolsas	 atribuídas	 são	 a	










matrícula	 permite	 observar	 que	 os	 indivíduos	 se	 encontram	 distribuídos	 de	 forma	





	 	 N	 %	
Domínio	científico	 	 	
	 Ciências	Naturais	e	Exatas	 92	 21.5	
	 Ciências	da	Saúde	 65	 15.2	
	 Ciências	Sociais	e	Humanas	 176	 41.1	
	 Engenharia	 95	 22.2	
	 Total	 428	 100.0	
Bolseiro	de	Investigação	 	 	
	 Sim	 284	 66.8	
	 Não	 141	 33.2	
	 Total	 425	 100.0	
Tipo	de	doutoramento	 	 	
	 Programa	doutoral	com	componente	letiva	obrigatória	 332	 77.8	
	 Doutoramento	sem	componente	letiva	 92	 21.5	
	 Outro	 3	 0.7	
	 Total	 427	 100.0	
Primeira	matrícula	 	 	
	 Há	8	ou	mais	anos	 14	 3.3	
	 Entre	7	e	5	anos	 77	 18.1	
	 Há	4	anos	 75	 17.6	
	 Há	3	anos	 66	 15.5	
	 Há	2	anos	 96	 22.7	
	 Há	1	ano	 82	 19.3	
	 No	presente	ano	 15	 3.5	




3.1.2. Instrumento:	 em	 torno	 do	 desenvolvimento	 da	 Escala	 de	
Posicionamento	Epistemológico	(EPE)	
Considerando	o	objetivo	de	desenvolver	uma	medida	que	permitisse	uma	avaliação	das	
crenças	 epistemológicas	 de	 estudantes	 e	 candidatos	 a	 doutoramento,	 e	 ao	 mesmo	
tempo,	 estruturar	 uma	 tentativa	 de	 ultrapassar	 algumas	 das	 dificuldades	 reportadas	
pelos	 instrumentos	 mais	 comumente	 usados	 em	 estudos	 anteriores,	 optou-se	 por	
construir	 um	 instrumento	 que	 se	 designou	 Escala	 de	 Posicionamento	 Epistemológico	
(EPE).		
O	desenvolvimento	da	EPE	assentou	em	dois	processos:	(1)	revisão	dos	itens,	em	função	
das	 suas	 estruturas	 fatoriais,	 de	 instrumentos	 alternativos,	 referenciados	 na	 literatura,	
para	a	medida	de	crenças	epistemológicas	e	 (2)	análise	às	entrevistas	 realizadas	aos	19	
recém-doutorados	 (Figueiredo,	Huet,	&	Pinheiro,	2012).	Pretendia-se	 fazer	uma	seleção	
de	 itens	 dos	 instrumentos	 considerando	 as	 expressões	 dos	 indivíduos	 durante	 as	
entrevistas,	 com	 vista	 a	 marcar	 5	 dimensões	 amplamente	 referenciadas	 na	 literatura	
(e.g.,	 Hofer,	 2000;	 Hofer	 &	 Pintrich,	 1997;	 Schommer-Aikins,	 2004):	 (1)	 Conhecimento	
simples	 versus	 complexo;	 (2)	 Conhecimento	 estável	 versus	mutável,	 (3)	 Capacidade	 de	
Conhecer	inata	versus	construída;	(4)	Conhecer	rápido	versus	demorado;	e	(5)	Autoridade	
e	 Legitimidade	 do	 Conhecimento.	 As	 5	 dimensões	 são	 compreendidas	 em	 3	 eixos	 que	
denominamos	Conhecimento,	Conhecer	e	Justificação	e	legitimidade	do	conhecimento.	O	
eixo	 conhecer	 abarca	 os	 aspetos	 relativos	 à	 dimensões	 Natureza	 da	 Aprendizagem	 de	




crenças	 epistemológicas	 (eg.,	 Greene	 et	 al.,	 2008;	 Hofer	 &	 Pintrich,	 1997,	 2002;	
Schommer-Aikins	&	Hutter,	2002).	
Na	revisão	dos	instrumentos	analisaram-se	4	propostas	constituídas	por	itens	com	escalas	
de	 resposta	 de	 tipo	 Likert:	 (1)	 o	 Questionário	 Epistemológico	 de	 Schommer	 (SEQ	 –	





2001;	 Oliveira,	 2005);	 (2)	 o	 Inventário	 de	 Crenças	 Epistémicas	 (EBI	 -	 Epistemic	 Beliefs	
Inventory)	 de	 Schraw	 e	 colaboradores	 (2002);	 (3)	 o	 Questionário	 de	 Crenças	
Epistemológicas	(EBS	-	Epistemological	Beliefs	Survey)	de	Wood	e	Kardash	(2002);	e	(4)	a	
Escala	de	Crenças	Epistemológicas	de	Gómez	(2010	–	Escala	de	Creencias	Epistemológicas	
–	ECE).	Com	exceção	do	primeiro	 instrumento	todos	os	 itens	 foram	traduzidos	partindo	
da	sua	versão	original.	Cada	um	destes	 instrumentos	 será	brevemente	apresentado	em	
seguida.	
O	 SEQ	 proposto	 por	 Schommer	 (1990)	 há	 mais	 de	 vinte	 anos	 permanece	 como	 o	
instrumento	 mais	 referido	 na	 literatura	 para	 a	 medida	 de	 crenças	 epistemológicas.	
Construído	com	base	na	revisão	da	investigação	de	autores	como	Perry,	King	e	Kitchener,	
entre	 outros,	 mas	 afastando-se	 da	 conceção	 de	 desenvolvimento	 em	 estádios	
unidimensionais,	 propõe	 um	 conjunto	 de	 63	 itens	 que	 pretendem	 ser	 suficientemente	
abrangentes	 e	 aprofundados	 relativamente	 ao	 conjunto	 de	 crenças,	 mais	 ou	 menos	




grandes	 críticas	 apontadas	 à	 utilização	 deste	 instrumento,	 uma	 vez	 que	 as	 análises	
fatoriais	 não	 têm	 por	 base	 os	 63	 itens,	 mas	 antes	 12	 subconjuntos	 de	 itens	 em	 que	
teoricamente	 se	 agrupam	 as	 crenças	 expressas	 nos	 itens	 (e.g.,	 Clarebout	 et	 al.,	 2001;	
DeBacker	 et	 al.,	 2008;	 Schraw	 et	 al.,	 2002;	Wood	&	 Kardash,	 2002).	 A	 generalidade	 os	
autores	que	recorrem	ao	SEQ	tem	seguido	as	indicações	metodológicas	da	autora	e	esta	
foi,	 igualmente,	 a	 opção	 dos	 autores	 portugueses	 (Oliveira,	 2005),	 que	 chegaram	 a	
resultados	 semelhantes	 aos	 de	 outros	 estudos	 internacionais,	 ou	 seja,	 resultados	 que	
replicam	apenas	parcialmente	a	proposta	inicial	de	Schommer	(1990).	
Na	 tentativa	de	ultrapassar	 as	 críticas,	 em	particular	 as	 apontadas	por	Hofer	 e	 Pintrich	




mais	distinto	os	construtos	de	 interesse	e,	assim,	 tentar	 solucionar	a	 inconsistência	nas	
estruturas	fatoriais	obtidas	ao	longo	dos	diferentes	estudos	com	a	SEQ.		
O	EBI	baseia-se	 no	 SEQ	 e	 pretendeu	 através	 de	 reflexão	 falada	 e	 análise	 semântica	 ao	
conteúdo	dos	 itens	 reestruturar	ou	construir	novas	questões	de	modo	a	clarificar	a	sua	
relação	com	o	construto.	Por	outro	lado,	era	de	particular	interesse	da	equipa	de	Schraw	
(2002)	 que	 o	 fator	 relativo	 ao	 conhecimento	 ser	 detido	 pela	 autoridade	 fosse	 acedido	
através	 do	 EBI,	 dado	 as	 análises	 feitas	 ao	 SEQ	 terem	 sistematicamente	 falhado	 a	 sua	
emergência.	No	estudo	inicial,	a	análise	à	estrutura	dimensional	considerando	o	total	dos	
itens	 revelou	 5	 fatores	 marcados	 por	 3	 itens,	 que	 correspondiam	 à	 conceptualização	
prévia	 do	 sistema	 de	 crenças:	 (1)	 A	 autoridade	 detém	 o	 conhecimento;	 (2)	 O	
conhecimento	é	estável;	(3)	A	aprendizagem	é	rápida;	(4)	O	conhecimento	é	simples;	e	(5)	
A	capacidade	é	inata	(Schraw	et	al.,	2002).	
O	 EBS	 usou	 na	 sua	 construção,	 para	 além	 dos	 itens	 do	 SEQ,	 itens	 do	 Questionário	
proposto	por	 Jehng	 (1993).	Assim,	usando	 integralmente	uma	parte	dos	 itens	das	duas	
escalas	 ou	 reestruturando	 outros	 com	 base	 na	 opinião	 de	 peritos,	 providenciou-se	 um	
instrumento	final	com	80	itens.	Este	conjunto	de	itens	foi	diretamente	submetido	a	uma	
análise	fatorial	na	qual	se	extraíram	5	fatores:	(1)	Rapidez	da	aquisição	do	conhecimento;	
(2)	 Estrutura	 do	 conhecimento;	 (3)	 Construção	 e	 modificação	 do	 conhecimento;	 (4)	
Características	do	estudo	com	sucesso;	e	(5)	Acessibilidade	a	verdade	objetiva	(Wood	&	
Kardash,	2002).	
A	 proposta	 destes	 dois	 instrumentos	 embora	 tenha	 respondido	 à	 solicitação	 de	maior	
rigor	 na	medida	 das	 crenças	 epistemológicas,	 não	 apresentou	 os	 resultados	 desejados.	
Análises	 e	 revisões	 posteriores	 (Buehl,	 2008;	 Clarebout	 et	 al.,	 2001;	 Schraw	&	Olafson,	
2008),	 assim	 como,	 o	 extenso	 estudo	 de	 avaliação	 das	 características	 psicométricas	
realizado	 por	 DeBacker	 e	 colaboradores	 (2008),	 vieram	 expor	 inconsistências	 na	
reprodução	das	estruturas	fatoriais	e	reduzidos	 índices	de	consistência	 interna,	nos	três	
instrumentos.	
Um	 outro	 estudo,	 realizado	 em	 castelhano,	 especificamente	 com	 estudantes	 de	




Epistemológicas	 (Gomez,	 2010)	 composta	 por	 39	 itens.	 Estes	 itens	 construídos	 foram	
igualmente	 com	 base	 no	 SEQ,	 entre	 outros	 instrumentos	 semelhantes.	 A	 análise	 de	
dimensionalidade	 permitiu	 extrair	 4	 fatores:	 (1)	 Crenças	 acerca	 do	 processo	 de	
construção	 do	 conhecimento;	 (2)	 Postura	 do	 aluno	 a	 respeito	 da	 investigação;	 (3)	
Realismo	 e	 construção	 da	 verdade;	 e	 (4)	 Evitar	 a	 ambiguidade.	 Apesar	 de	 bastante	
interessante	esta	proposta	afasta-se	das	dimensões	gerais	que	têm	vindo	a	ser	propostas	
para	 a	 avaliação	 das	 crenças	 epistemológicas,	 trazendo,	 no	 entanto,	 a	 novidade	 de	 ser	
desenvolvido	para	a	população	alvo	do	presente	estudo.	
Os	4	instrumentos	revistos	consideram	as	respostas	numa	escala	de	Likert	de	5	pontos,	na	
qual	 se	 pede	 o	 nível	 de	 concordância	 com	 cada	 uma	 das	 afirmações	 (crenças)	 que	
compõe	os	itens,	desde	(1)	discordo	totalmente	a	(5)	concordo	totalmente.	
O	instrumento	construído	para	este	estudo,	o	EPE,	é	inicialmente	composto	por	43	itens,	
respondidos	 numa	 escala	 de	 Likert	 de	 5	 pontos,	 semelhante	 à	 utilizada	 pelos	
instrumentos	 referidos	 anteriormente.	 Os	 itens	 foram	 selecionados,	 e	 em	 alguns	 casos	
reescritos,	partindo	de	uma	análise	comparativa	de	cada	um	dos	instrumentos,	e	o	texto	
das	 entrevistas	 e	 pretende	 marcar	 aproximadamente	 as	 cinco	 dimensões	 referidas	
anteriormente.	 Cada	 um	 dos	 itens	 foi	 escolhido	 após	 ser	 considerada	 a	 semelhança	
semântica	 com	 o	 discurso	 analisado	 nas	 entrevistas.	 Nos	 casos	 onde	 aspetos	 que	 se	
pretendiam	marcar	 através	 dos	 itens	 não	 tivessem	 sido	 alvo	 de	 reflexão	 tão	 detalhada	
pelos	entrevistados	optou-se	pelo	item	que	nos	pareceu	mais	simples	e	menos	ambíguo.	
3.1.3. Procedimentos	
Os	 questionários	 foram	 aplicados	 entre	 os	 meses	 de	 Março	 e	 Julho	 de	 2014,	







3.2.1. Estudo	 de	 validade	 da	 Escala	 de	 Posicionamento	 Epistemológico	
(EPE)	
O	 número	 total	 de	 participantes	 (n=429)	 cujos	 dados	 são	 reportados	 nesta	 secção	
resultou	de	um	conjunto	de	decisões	prévias	à	execução	dos	procedimentos	estatísticos.	
Assim,	 excluíram-se	 todos	 os	 questionários	 que	 possuíam	 mais	 de	 10%	 de	 respostas	
omissas	(Hair	et	al.,	2006),	tal	como	aqueles	onde	existiam	mais	de	55%	de	escolhas	do	
ponto	 intermédio	 da	 escala	 de	 Likert	 (Não	 concordo,	 nem	 discordo).	 Seguidamente,	
avaliou-se	através	do	teste	MCAR	de	Little	o	padrão	de	valores	omissos	que	restavam	na	
base	 de	 dados,	 o	 que	 permitiu	 concluir	 por	 um	 padrão	 de	 valores	 omissos	
completamente	 aleatório.	 Em	 função	 desse	 resultado,	 a	 estimação	 considerou	 um	
procedimento	de	regressão	(Hair	et	al.,	2006;	Tabachnick	&	Fidell,	2007).	
Na	tentativa	de	encontrar	na	matriz	de	dados	observados	uma	estrutura	empírica	que	se	
pudesse	 aproximar	 da	 conceptualização	 assumida,	 e	 tratando-se	 da	 construção	 e	
validação	 de	 um	 instrumento	 novo	 procedeu-se	 à	 análise	 de	 dimensionalidade	 para	 a	
totalidade	dos	itens	da	EPE	(DeVellis,	2003).	Contudo,	este	procedimento	não	permitiu	a	
extração	 das	 5	 dimensões	 do	 sistema	 de	 crenças	 epistemológicas	 que	 se	 pretendia	
operacionalizar	com	este	instrumento.	
Como	 estratégia	 alternativa	 considerou-se	 a	 divisão	 dos	 43	 itens	 nos	 3	 eixos	 gerais	
subjacente	às	5	dimensões	anteriormente	apresentadas:	eixo	do	Conhecimento	(simples	
versus	 complexo;	 certo	 versus	mutável),	 eixo	 Conhecer	 ou	 Aprender	 (capacidade	 inata	
versus	 construída;	 rápido	 versus	 demorado)	 e	 eixo	 da	 Justificação	 do	 Conhecimento	
(autoridade	e	legitimidade	do	conhecimento).	Em	cada	um	destes	eixos	efetuou-se	uma	
ACP,	forçando,	assim,	o	agrupamento	de	itens	de	acordo	com	esta	especificidade	teórica.	









ponto	 de	 corte	 para	 a	 manutenção	 de	 itens	 nas	 componentes	 .45,	 sugerido	 por	
Tabachnick	e	Fidell	(2007)	como	indicativo	de	um	nível	adequado	de	variância	explicada.	





As	 duas	 componentes	 extraídas	 explicam	 40.614%	 da	 variância.	 A	 primeira	 dimensão	
composta	por	5	itens,	com	saturações	fatoriais	a	variar	entre	.742	e	.523,	explica	24.565%	




o	 próprio	 item,	 aqui	 designada	 como	 correlação	 corrigida,	 revelam	 valores	 um	 pouco	
abaixo	 do	 desejável.	 A	 opção	 por	 manter	 estes	 itens	 na	 estrutura	 prendeu-se	 com	 o	
adequado	nível	das	saturações	fatoriais	e	a	interpretabilidade	conceptual	das	dimensões	
(Quadro	3.4).	
Os	 itens	 retidos	 no	 primeiro	 fator,	 denominado	 de	 Conhecimento	 atingível,	 remetem	
para	 a	 noção	 de	 imutabilidade,	 certeza	 e	 determinação	 do	 conhecimento,	 onde	 se	











N	 Conteúdo	 1	 2	
29	 Se	 os	 cientistas	 se	 esforçarem	 conseguirão	 encontrar	 a	
verdade	de	quase	todas	as	coisas.	
.742	 -.219	 .598	 .527	
11	 Os	cientistas	conseguirão,	finalmente,	chegar	à	verdade.	 .621	 -.380	 .530	 .419	
35	 Se	 nos	 esforçarmos	 e	 investirmos	 bem	 numa	 determinada	
área	de	estudo	é	possível	domina-la	completamente.	
.554	 -.041	 .309	 .281	
36	 Nos	 dias	 de	 hoje,	 os	 professores/investigadores	 já	 deviam	
saber	 se	 o	 melhor	 método	 de	 ensino	 é	 a	 exposição	 ou	 a	
discussão	em	pequenos	grupos.	
.527	 .053	 .281	 .275	
16	 Se	se	está	familiarizado/a	com	o	assunto	de	um	livro,	dever-
se-á	 ser	 capaz	 de	 avaliar	 a	 exatidão	 da	 informação	 nele	
contida	
.523	 .069	 .278	 .247	
8	 Nem	 sempre	 há	 uma	 resposta	 certa	 para	 os	 maiores	
problemas	da	vida.	
.029	 .773	 .599	 .414	
7	 Quanto	mais	se	sabe	acerca	de	um	assunto	mais	consciência	
se	tem	do	que	ainda	há	para	saber.	
.225	 .646	 .469	 .230	
21	 É	possível	estudar	sobre	um	assunto	durante	anos	e	mesmo	
assim	não	o	dominar.		
-.157	 .535	 .311	 .260	
10	 A	 verdade	 representa	 diferentes	 coisas	 para	 diferentes	
pessoas.	
-.205	 .488	 .280	 .245	
	
Efetuaram-se	 procedimentos	 semelhantes	 relativamente	 aos	 16	 itens	 que	 compõem	 o	
















20.874%	 atribuídos	 à	 primeira	 dimensão	 e	 16.108%	 à	 segunda	 dimensão	 (valor	
próprio=1.611).	
A	primeira	dimensão	é	composta	por	6	itens	com	saturações	fatoriais	entre	.648	e	.448	(o	









N	 Conteúdo	 1	 2	
41	 As	 pessoas	 com	 mais	 sucesso	 são	 aquelas	 que	 descobriram	
como	melhorar	as	suas	capacidades	de	aprendizagem.	
.648	 .283	 .500	 .385	
30	 É	necessário	dar	tempo	para	que	as	ideias	amadureçam.	 .637	 -.015	 .407	 .349	
17	 Repensar	as	ideias	é	conhecer	melhor.	 .624	 -.150	 .412	 .349	
28	 Todas	as	pessoas	precisam	de	aprender	a	aprender.	 .581	 -.002	 .338	 .315	
1	 Se	uma	pessoa	não	conseguir	entender	algo	num	curto	espaço	
de	tempo,	deve	continuar	a	tentar.	
.490	 -.311	 .338	 .294	
34	 A	genialidade	resulta	de	10%	de	capacidade	e	90%	de	trabalho	
duro.	
.448	 .014	 .201	 .261	
23	 Trabalhar	 arduamente	 num	 problema	 difícil,	 por	 um	 longo	
período	 de	 tempo,	 só	 é	 vantajoso	 para	 os	 alunos	
verdadeiramente	inteligentes.	
-.141	 .661	 .457	 .294	
4	 Os	alunos	“médios”	na	escola,	permaneceram	“médios”	para	o	
resto	da	vida.	
-.098	 .651	 .433	 .305	
13	 Os	bons	alunos	aprendem	as	coisas	rapidamente.	 .080	 .591	 .355	 .251	
38	 A	capacidade	para	aprender	é	inata.	 .056	 .504	 .257	 .214	
	
A	segunda	dimensão	reteve	4	itens	cujas	saturações	fatoriais	variam	entre	.661	e	.504	e	
foi	 designada	 de	 Conhecer	 como	 capacidade	 inata.	 Neste	 agrupamento	 são	 refletidas	




Por	 último,	 a	 legitimação	 do	 conhecimento,	 ou	 seja,	 o	 eixo	 da	 Justificação	 do	
Conhecimento	constituído	por	10	itens	foi,	igualmente,	submetido	a	uma	ACP.	A	análise	
do	Scree	test	de	Cattell,	assim	como	o	critério	de	Kaiser,	apontavam	para	a	retenção	de	




No	 estudo	 desta	 solução	 observou-se	 um	 valor	 aceitável	 de	 KMO	 (Kaiser-Meyer-








A	 primeira	 dimensão,	 denominada	 Justificação	 interna,	 reflete	 a	 perspetiva	 de	 que	 o	
conhecimento	 é	 construído	 e	 assumido	 por	 cada	 pessoa,	 que	 terá	 de	 o	 justificar	 e	
repensar.	Por	seu	lado,	a	segunda	dimensão,	remete	para	a	dependência	de	validação	por	

















N	 Conteúdo	 1	 2	
42	 O	 entendimento	 de	 um	 texto	 depende	 não	 só	 do	 que	 está	
escrito	mas	da	pessoa	que	o	lê.	
.711	 .064	 .509	 .400	
18	 É	 interessante	ouvir	um	orador	que	 se	posiciona	e	assume	os	
seus	 valores	 relativamente	 ao	 conhecimento	 que	 quer	
transmitir.	
.632	 -.005	 .400	 .328	
43	 Para	mim,	é	estimulante	pensar	em	assuntos,	 em	 relação	aos	
quais	os	peritos	não	estão	de	acordo.	
.618	 -.315	 .481	 .310	
15	 Mesmo	os	conselhos	de	especialistas	devem	ser	questionados.	 .497	 -.111	 .260	 .254	
25	 Uma	 boa	 maneira	 de	 compreender	 um	 livro	 ou	 um	 texto	 é	
reorganizar	a	 informação	de	acordo	com	os	nossos	esquemas	
mentais.	
.465	 .279	 .294	 .185	
27	 Quando	 uma	 pessoa	 com	 autoridade	 me	 diz	 o	 que	 fazer,	 eu	
normalmente	faço-o.	
.016	 .678	 .460	 .325	
33	 Por	vezes	 temos	de	aceitar	as	 respostas	do	professor,	mesmo	
que	as	não	compreendamos.	
-.132	 .649	 .439	 .294	
14	 As	 pessoas	 que	 desafiam	 a	 autoridade	 científica	 têm	
demasiada	confiança	em	si	próprias.	
-.094	 .526	 .285	 .217	
22	 Sempre	que	me	deparo	com	um	problema	difícil	na	vida,	sigo	o	
conselho	de	alguém	muito	importante	para	mim.	
.105	 .514	 .275	 .193	
	
Apesar	 dos	 baixos	 níveis	 de	 consistência	 interna	 procedeu-se	 ao	 cálculo	 dos	 scores	
fatoriais	 através	da	média	da	 soma	dos	 itens,	 com	vista	a	uma	posterior	exploração	da	
matriz	 de	 correlação	 entre	 as	 dimensões.	 A	 observação	desta	matriz,	 permitiu	 verificar	
coeficientes	de	correlação	de	Pearson	de	magnitudes	baixas	a	moderadas.		
As	 correlações	mais	 elevadas	 remetem	 para	 as	 seguintes	 relações	 com	 a	 dimensão	 de	
Justificação	 Interna:	 (1)	 Conhecer	 como	 investimento	 (r=.404)	 e	 (2)	 Conhecimento	
construído	 (r=.333).	 Estas	 correlações	 são	positivas	e	apresentam	magnitude	moderada	
(entre	.30	e	.50;	Cohen	et	al.,	2003)	(Quadro	3.7).	
Ainda	no	sentido	teoricamente	esperado,	mas	magnitude	baixa	(<.30;	Cohen	et	al.,	2003),	
observam-se	 as	 correlações	 positivas	 entre	 a	 dimensão	 da	 Justificação	 externa	 e	 as	




No	 primeiro	 caso,	 as	 correlações	 com	 a	 dimensão	 de	 justificação	 interna	 associa	 as	
dimensões	que	remetem	para	uma	maior	complexidade	ou	Sofisticação	Epistemológica.	
No	 segundo	 caso,	 a	 dimensão	 de	 Justificação	 externa	 apresenta	 relações	 no	 sentido	
























































epistemológico	 dos	 estudantes	 e	 candidatos	 a	 doutoramento,	 e	 procurar	 diferentes	
soluções	 de	 avaliação	 com	 propriedade	 psicométricas	 mais	 adequadas,	 optou-se	 por	
efetuar	a	análise	de	dimensionalidade	aos	43	 itens	que	compõem	a	EPE.	Neste	sentido,	
realizou-se	 uma	 ACP,	 que	 permitiu	 observar	 uma	 solução	 inicial	 onde	 o	 Scree	 teste	 de	
Cattell	 apontou	 para	 a	 retenção	 de	 4	 dimensões.	No	 passo	 seguinte,	 repetiu-se	 a	 ACP,	
mas	forçada	a	4	fatores	com	rotação	varimax.	A	matriz	encontrada	apresentou-se	como	






A	 solução	 final	 é	 composta	 por	 27	 itens	 (Quadro	 3.8),	 com	 critérios	 aceitáveis	 de	
adequação	quanto	à	amostra	e	matriz	de	dados	(Kaiser-Meyer-Olkin=.727;	Bartlett`s	Test	
of	Sphericity,	χ2(351)=1773.338,	p<.001).	
As	 4	 componentes	 extraídas	 explicam	35.498%	da	 variância,	 sendo	 11.447%	explicados	
pela	primeira	dimensão	 (valor	próprio=3.067),	9.870%	pela	 segunda	componente	 (valor	
próprio=2.357),	 7.441%	pela	 terceira	 (valor	 próprio=2.011)	 e	 6.741%	pela	 quarta	 (valor	
próprio=1.609).	O	cálculo	da	consistência	interna	revelou,	respetivamente,	valores	de	alfa	
de	Cronbach	de	.718,	.637,	.616	e	.496	(Quadro	3.9).		
No	 estudo	 da	 consistência	 interna	 da	 terceira	 dimensão	 observaram-se	 valores	 de	
correlação	 corrigidas	 baixas	 e	 cuja	 exclusão	 faria	 aumentava	 o	 alfa	 de	 Cronbach	 (.188:	




por	 10	 itens,	 com	 saturações	 fatoriais	 entre	 .625	 e	 .448	 (mantido	 por	 se	 aceitar	 que	
estaria	 sob	 o	 ponto	 de	 corte).	 Esta	 dimensão	 pode	 ser	 compreendida	 como	 o	




A	 segunda	 componente	 com	 8	 itens	 com	 saturações	 fatoriais	 entre	 .599	 e	 .499,	 no	
sentido	 oposto	 à	 anterior,	 aponta	 para	 um	 posicionamento	 mais	 intuitivo	 e	 menos	
sofisticado,	considerando	o	processo	de	conhecer	como	algo	dependente	de	capacidades	
inatas	 e	 suportado	 em	 autoridades	 externas,	 e	 foi	 denominada	 de	 Ingenuidade	
Epistemológica	(Quadro	3.8).	
A	terceira	componente,	composto	por	3	itens	(Itens	11,	35	e	29)	com	saturações	fatoriais	
entre	 .628	 e	 .577,	 considerou-se	 Imutabilidade	 do	 Conhecimento	 e	 remete	 para	 a	




A	última	 componente,	Aprender	 com	 rapidez,	 agrega	as	 crenças	de	que	o	processo	de	







N	 Conteúdo	 1	 2	 3	 4	
30	 É	necessário	dar	tempo	para	que	as	ideias	
amadureçam.	
.625	 .046	 -.076	 -.166	 .427	 .484	









.558	 -.034	 .053	 .016	 .316	 .410	
8	 Nem	sempre	há	uma	resposta	certa	para	os	
maiores	problemas	da	vida.	








.477	 -.115	 -.018	 -.057	 .244	 .341	
15	 Mesmo	os	conselhos	de	especialistas	devem	
ser	questionados.	
.451	 -.118	 -.083	 .031	 .225	 .319	
28	 Todas	as	pessoas	precisam	de	aprender	a	
aprender.	













.022	 .573	 -.347	 .095	 .458	 .356	
33	 Por	vezes	temos	de	aceitar	as	respostas	do	
professor,	mesmo	que	as	não	
















-.135	 .478	 .087	 .111	 .266	 .343	
27	 Quando	uma	pessoa	com	autoridade	me	diz	
o	que	fazer,	eu	normalmente	faço-o.	




-.015	 .453	 .108	 -.038	 .218	 .285	
2	 Os	professores	deviam	centrar-se	nos	factos	
em	vez	de	se	centrarem	nas	teorias.	
-.020	 .449	 .015	 .043	 .204	 .256	
11	 Os	cientistas	conseguirão,	finalmente,	
chegar	à	verdade.	




























-.178	 .300	 -.239	 .490	 .419	 .253	
19	 A	primeira	ideia	que	me	vem	à	cabeça	é	
normalmente	a	resposta	certa.	







é	de	 sentido	positivo	e	 verifica-se	 entre	 a	 Ingenuidade	Epistemológica	 e	Aprender	 com	
Rapidez	 (r=.290).	 A	 correlação	 entre	 a	 Sofisticação	 Epistemológica	 e	 a	 Ingenuidade	
Epistemológica	como	seria	de	esperar	é	de	sentido	negativo,	no	entanto,	é	de	magnitude	
baixa	 (r=-.194).	 Esta	 relação	permite	 compreender	que	estas	 duas	dimensões	 remetem	


























.496	 -.096*	 .290**	 .149**	
Nota:	**p<.001;	*p<.050	
	
As	 duas	 dimensões	 mais	 abrangentes,	 Sofisticação	 Epistemológica	 e	 Ingenuidade	
Epistemológica	apresentam	o	padrão	de	correlação	esperado	com	as	dimensões	extraídas	
pela	 opção	 de	 separação	 por	 eixos.	 A	 relação	 entre	 estas	 dimensões	 revela	 uma	
magnitude	 elevada	 (>.50;	 Cohen	 et	 al.,	 2003),	 o	 que	 não	 é	 independente	 do	 facto	 de	
partilharem	os	mesmos	itens.	Assim,	verificam-se	correlações	positivas	e	elevadas	entre	a	
Sofisticação	 Epistemológica	 e	 o	 Conhecimento	 construído	 (r=.528),	 o	 Conhecer	 como	
investimento	(r=.728)	e	a	Justificação	interna	(r=.793).	No	sentido	oposto,	a	Ingenuidade	
Epistemológica,	 correlaciona-se	 de	 forma	 positiva	 e	 com	 magnitude	 elevada	 com	 o	
conhecer	como	capacidade	inata	(r=.523)	e	a	 justificação	interna	(r=.731).	Será	de	notar	

















Conhecimento	atingível	 .009	 .225**	 .803**	 .211**	
Conhecimento	
construído	
.528**	 -.133**	 -.144**	 -.079	
Conhecer	como	
investimento	
.728**	 -.091	 .184**	 -.085	
Conhecer	como	
capacidade	inata	
-.080	 .523**	 .173**	 .263**	
Justificação	interna	 .793**	 -.228**	 .104*	 -.109*	






as	 dimensões	 que	 se	 apresentaram	 com	 valores	 de	 consistência	 interna	 aceitáveis	 (a	
partir	de	.60;	DeVellis,	2012):	Sofisticação	Epistemológica,	 Ingenuidade	Epistemológica	e	
Imutabilidade	do	Conhecimento.	
Relativamente	 às	 variáveis	 de	 natureza	 pessoal	 não	 se	 encontraram	 diferenças	
estatisticamente	significativas	nas	três	dimensões	por	género.	Este	resultado	parece	estar	
em	 consonância	 com	 os	 diferentes	 estudos	 que	 de	 um	 modo	 geral,	 para	 estudantes	
adultos	 não	 as	 referem	 (Cantwell	 et	 al.,	 2015).	 Relativamente	 à	 idade,	 e	 como	 seria	
esperado	 observam-se	 correlações	 estatisticamente	 significativas,	 mas	 de	 intensidade	





a	 dimensão	 de	 Ingenuidade	 e	 a	 idade	 é	 de	 sentido	 negativo,	 apontado	 para	 que	 os	
participantes	mais	novos	possuam	pontuações	mais	altas	nesta	dimensão	(Quadro	3.11).	
Este	 resultado	encontra-se	 em	consonância	 com	o	estudo	de	Cantwell	 e	 colaboradores	
















os	 participantes	 se	 encontram	 matriculados10	 é	 independente	 das	 três	 dimensões	
avaliadas	(Quadro	3.11).		
Considerando	 os	 domínios	 científicos	 dos	 doutoramentos	 observam-se	 diferenças	
estatisticamente	 significativas	 nas	 pontuações	 médias	 dos	 participantes	 nas	 três	
dimensões	da	epistemologia	pessoal.	Na	Sofisticação	Epistemológica	e	na	 Imutabilidade	
do	 Conhecimento	 a	magnitude	 do	 efeito	 desta	 relação	 é	 baixa	 (entre	 .01	 e	 06;	 Cohen,	






não	 corresponder	 ao	 número	 efetivo	 de	 anos	 nos	 quais	 estão	 a	 desenvolver	 o	 doutoramento	 dado	 que	
alguns	indivíduos	afirmam	ter	suspendido	os	seus	trabalhos.	A	opção	por	considera-los	no	cálculo	prende-se	










Domínio	científico	 N	 M	 DP	 F	 p	 η2	
Sofisticação	
Epistemológica	
Ciências	Naturais	e	Exatas	 91	 4.15	 0.35	
8.401	 <.001	 .057	
Ciências	da	Saúde	 64	 4.19	 0.30	
Ciências	Sociais	e	Humanas	 176	 4.28	 0.37	
Engenharia	 93	 4.06	 0.31	
Ingenuidade	
Epistemológica	
Ciências	Naturais	e	Exatas	 91	 2.50	 0.50	
9.530	 <.001	 .064	
Ciências	da	Saúde	 64	 2.57	 0.45	
Ciências	Sociais	e	Humanas	 176	 2.27	 0.46	




Ciências	Naturais	e	Exatas	 91	 1.86	 0.55	
3.299	 .020	 .023	
Ciências	da	Saúde	 64	 1.86	 0.52	
Ciências	Sociais	e	Humanas	 176	 1.72	 0.58	
Engenharia	 93	 1.93	 0.59	
	
Numa	análise	mais	fina,	através	de	um	procedimento	post-hoc,	o	Teste	de	Hocberg	GT2,	
foi	 observado	 que	 os	 participantes	 das	 Ciências	 Sociais	 e	 Humanas	 apresentam	 níveis	
mais	 elevados	 de	 Sofisticação	 Epistemológica	 do	 que	 os	 seus	 colegas	 das	 Ciências	
Naturais	 e	 Exatas	 e	 Engenharia.	 Na	 mesma	 análise,	 mas	 referente	 à	 Ingenuidade	
Epistemológica,	 os	 participantes	 das	 Ciências	 Sociais	 e	 Humanas	 distinguem-se	 dos	
participantes	 dos	 outros	 três	 grupos	 ao	 apresentarem	 médias	 estatisticamente	 mais	
baixas.	Relativamente,	à	Imutabilidade	do	Conhecimento	são	novamente	os	doutorandos	
das	 Ciências	 Sociais	 e	Humanas	 que	 se	 distinguem	dos	 seus	 colegas	 de	 Engenharia	 por	
apresentarem	médias	mais	baixas.	
Averiguaram-se,	ainda,	a	existência	de	diferenças	estatisticamente	significativas	entre	as	
três	 dimensões	 da	 epistemologia	 pessoal	 em	 função	 das	 habilitações	 literárias	
considerando	3	grupos	(Licenciatura	-	pré-Bolonha,	Mestrado	-	pré-Bolonha	e	Mestrado	-	
2º	Ciclo	de	Bolonha),	e	do	momento	em	que	os	indivíduos	se	encontram	no	processo	de	







contribuir	 para	 a	 problemática	 levantada	 pelos	 desafios	 metodológicos	 que	 a	
epistemologia	 pessoal	 tem	 enfrentado.	 No	 desenho	 desta	 escala	 assumiu-se	 uma	
abordagem	assente	num	sistema	de	crenças	mais	ou	menos	independentes	(e.g.,	Hofer,	
2000;	 Schommer,	 1990,	 1994;	 Schommer-Aikins,	 2004)	 como	 modelo	 de	
conceptualização	 dos	 construtos	 a	 avaliar.	 A	 medida	 deste	 sistema	 de	 crenças	
compreendeu	 uma	 estrutura	 em	 torno	 de	 5	 dimensões,	 que	 não	 se	 pretendiam	
inflexíveis,	 mas	 que	 apresentassem	 algum	 nível	 de	 especificidade	 nos	 eixos	
Conhecimento,	 Conhecer,	 e	 Justificação	 do	 conhecimento:	 (1)	 Conhecimento	 simples	
versus	complexo;	(2)	Conhecimento	estável	versus	mutável,	(3)	Capacidade	de	conhecer	
inata	 versus	 construída;	 (4)	 Conhecer	 rápido	 versus	 demorado;	 e	 (5)	 Justificação	 e	
legitimidade	do	conhecimento.	




Ao	 contrário	 do	 que	 tem	 sido	 reportado,	 de	 forma	 mais	 ou	 menos	 sistemática,	 nos	
estudos	com	instrumentos	como	o	SEQ	ou	o	EBI	(Greene	et	al.,	2008;	Schraw	et	al.,	2002),	
a	dimensão	 relativa	à	 simplicidade	do	 conhecimento	não	emergiu	na	estrutura	 fatorial,	
quer	 quando	 se	 isolou	 o	 eixo	 Conhecer,	 quer	 quando	 se	 analisou	 a	 escala	 na	 sua	
totalidade.	A	maioria	dos	 itens,	em	particular,	os	mais	 representativos	deste	 construto,	
não	 apresentava	 um	 padrão	 de	 intercorrelação	 e	 valores	 de	 saturações	 fatoriais	 que	
permitissem	a	sua	manutenção	nas	soluções	encontradas.	Uma	possível	explicação	para	
esta	 evidência	 poderá	 estar	 relacionada	 com	 a	 população	 alvo	 deste	 estudo,	 os	






esteja	 subjacente	 ao	 modo	 de	 pensar	 de	 um	 estudante	 em	 doutoramento,	 dado	 o	
número	de	anos	em	que	se	encontra	envolvido	em	ciclos	de	educação	formal.		
As	restantes	dimensões	encontram-se	razoavelmente	abarcadas	nas	soluções	emergentes	
na	 análise	 por	 eixos.	 Todas	 as	 estruturas	 parecem	 revestir-se	 de	 sentido	 à	 luz	 do	
conceptualizado	 quer	 por	 Schommer-Aikins	 (2004),	 quer	 por	 Hofer	 e	 Pintrich	 (1997,	
2002).	Sendo,	no	entanto,	de	notar	o	caráter	oposto	das	dimensões	extraídas.	Em	cada	
um	dos	 três	eixos	encontra-se	uma	dimensão	de	 caráter	positivo,	 indicativa	de	 crenças	
sofisticadas	 (Conhecimento	 construído,	 Conhecer	 como	 investimento	 e	 Justificação	




na	 avaliação	 destes	 construtos.	 Os	 resultados	 aqui	 reportados	 são	 semelhantes	 aos	
encontrados	 em	 outros	 estudos	 (Clarebout	 et	 al.,	 2001;	 Schraw	 et	 al.,	 2002),	
encontrando-se	acima	dos	reportados	na	revisão	de	DeBacker	e	colaboradores	(2008).		
Na	 senda	 da	 compreensão	 do	 posicionamento	 epistemológico	 de	 doutorandos,	 e	
verificada	 a	 já	 referida	 limitação	 relativa	 à	 consistência	 interna	 das	 seis	 dimensões,	
reanalisou-se	 a	 dimensionalidade	 considerando	 a	 totalidade	 da	 escala.	 Este	
procedimento,	não	significou	um	retrocesso	na	compreensão	dos	construtos,	mas	antes	
permitiu	 responder	 às	 fragilidades	 encontradas	 nas	 análises	 realizadas	 mantendo	 o	
quadro	teórico	com	o	qual	se	comprometeu	a	operacionalização	das	variáveis.	
Os	dois	primeiros	fatores,	que	emergiram	desta	segunda	abordagem	à	dimensionalidade	
da	 EPE,	 comportam	 como	 uma	 abordagem	 alternativa,	 revestida	 de	 sentido	 quando	 à	





por	 outro,	 a	 um	 posicionamento	 mais	 ingénuo,	 em	 que	 os	 indivíduos	 ainda	 não	
CAPÍTULO	3	
124	 Educação	Doutoral,	Epistemologia	Pessoal	e	Autonomia:	uma	metodologia	mista	para	a	avaliação	de	competências	
repensaram	 as	 suas	 crenças	 intuitivas	 relativas	 ao	 conhecimento	 e	 ao	 processo	 de	
conhecer.		






da	 estrutura	 do	 conhecimento,	 tantos	 nos	 aspetos	 que	 remetem	 para	 a	 simplicidade	




limitada	 na	 amplitude	 de	 desenvolvimento	 dos	 construtos,	 e	 logo	 a	 medida	 possa	
beneficiar	 de	 se	 incluírem	 também	 indivíduos	 em	 diferentes	 etapas	 do	 percurso	 no	
ensino	superior.	Este	passo	poderia	trazer	outra	compreensão	das	variáveis	extraídas	e	da	
sua	 adequabilidade	 como	medida	 de	 avaliação,	 e	 além	 disso,	 tal	 como	 é	 sugerido	 por	
diferentes	autores	(Greene	et	al.,	2008;	Wood	&	Kardash,	2002)	esta	maior	amplitude	nas	
etapas	 e	 níveis	 de	 desenvolvimento	 talvez	 possa	 melhorar	 a	 consistência	 interna	 e	
proporcionar	a	retenção	de	estruturas	mais	abrangentes	dos	construtos.	
Sendo	 nossa	 convicção,	 de	 que	 no	 futuro,	 as	 intervenções	 educativas	 beneficiarão	 da	
disponibilização	 de	 instrumentos	 quantitativos	 de	 avaliação	 do	 desenvolvimento	
epistemológico,	 que	 possam	 validar	 a	 sua	 eficácia,	 considera-se	 a	 importância	 de	 se	
continuar	 a	 investigação	 acerca	 desta	medida.	 A	 proposta	 aqui	 explorada	 assume	 uma	
perspetiva	 distinta	 das	 anteriores	 que	 poderá	 ser	 assumida	 como	 uma	 alternativa	 de	
aproximação	ao	construto.	Contudo,	outros	estudos	serão	necessários	para	validar	esta	






beneficiará	 sempre	 a	 qualidade	 da	 avaliação	 no	 âmbito	 da	 educação	 doutoral,	 mas	
poderá	ter	igualmente	impacto	nos	outros	dois	ciclos	do	ensino	superior.	
4. DISCUSSÃO	E	CONCLUSÕES	GERAIS	
A	 integração	dos	 resultados	destes	dois	 estudos	 facilitou	a	 construção	de	uma	 imagem	
ampla	 do	 domínio	 da	 epistemologia	 pessoal	 e	 dos	 aspetos	 do	 desenvolvimento	
epistemológico,	 no	 contexto	 da	 educação	 doutoral.	 A	 metodologia	 mista	 adotada	
permitiu	esta	maior	abrangência	de	entendimentos	ao	possibilitar	explorar	os	diferentes	
aspetos	 desta	 temática	 de	 modo	 razoavelmente	 espontâneo,	 no	 âmbito	 da	 vertente	
qualitativa,	 e	 sistematizar	 os	 padrões	 de	 posicionamentos	 de	 uma	 proposta	 de	
instrumento	 e	 analisar	 possíveis	 diferenças	 nos	 perfis	 de	 estudantes,	 no	 âmbito	 da	
vertente	 quantitativa.	 Por	 outro	 lado,	 a	 existência	 de	 duas	 amostras	 de	 características	
distintas,	 compostas	 por	 sujeitos	 em	 diferentes	 momentos	 dos	 seus	 doutoramentos,	
assim	 como	 com	uma	 visão	 avaliativa	 final,	 assegurou	 esta	 amplitude	 e	 diversidade	 de	
perspetivas	sobre	a	temática.	Sendo	este	um	estudo	exploratório	acerca	de	uma	temática	









construção	 certamente	 que	 dependerá	 das	 competências	 de	 interpretação	 deste	
processo	e	da	 flexibilidade	que	estas	possam	permitir	na	 sua	abordagem.	Esta	 ideia	de	




de	 construção	 de	 ciência,	 mas	 simultaneamente	 caminhos	 de	 entendimento	 e	
interpretação	das	 evidências	 e	 fontes	de	 informação.	Deste	modo,	 assume-se	 tal	 como	
outros	 autores	 o	 fizeram	 (Jackson	 &	 Ward,	 2008;	 Jekins	 &	 Healey,	 2010;	 Moubray	 &	
Halse,	 2010),	 que	 o	 envolvimento	 em	 trabalho	 de	 investigação	 de	 natureza	 científica	
aumenta	a	complexidade	das	aquisições	intelectuais.	
Contudo,	 nesta	 visão	 de	 conjunto	 expressa,	 uma	 vez	 mais,	 as	 dificuldades	 de	
sistematização	 e	 medida	 das	 variáveis	 da	 epistemologia	 pessoal.	 Fica	 patente	 que	 a	
medida	 construída	 através	 do	 posicionamento	 dos	 indivíduos	 relativamente	 a	 crenças	
possui	limitações	quanto	à	extração	de	dimensões	que	reflitam	isoladamente	as	variáveis	
de	 acordo	 como	 foram	 definidas	 nos	 modelos	 teóricos	 originais.	 Esta	 dificuldade	
manteve-se	mesmo	tendo	os	 itens,	que	expressam	crenças,	 sido	 revistos	em	 função	do	
discurso	de	recém-doutorados	relativamente	à	produção	de	conhecimento.		
Apesar	de	ser	diferente	do	que	 inicialmente	se	pretendia,	a	operacionalização	efetuada	
através	 da	 EPE	 permitiu	 uma	 estrutura	 bastante	 interessante	 e,	 no	 nosso	 entender,	
promissora	na	marcação	dos	aspetos	de	medida	de	epistemologia	pessoal.	Possivelmente	
dada	a	complexidade	conceptual	 inerente	ao	sistema	de	crenças	e	ao	 facto	de	este	 ser	
acedido,	 tanto	 no	 EPE	 como	 em	 instrumentos	 semelhantes,	 através	 de	 crenças	
relacionadas	ou	indiretas	e	não	da	explicitação	daquelas	que	se	concebe	serem	parte	da	
estrutura	 mental	 (Briell	 et	 al.,	 2011,	 2013),	 a	 medida	 do	 construto	 baseado	 numa	
disposição	mais	 geral	 de	 desenvolvimento	 seja	mais	 acessível.	 Efetivamente,	 ao	 serem	
escolhidos	 itens	 que	 abordam	 indiretamente	 as	 crenças	 que	 se	 conceptualizam	 como	
marcadoras	das	dimensões,	 como	é	o	exemplo	o	 item	31	 (Ler	 várias	 vezes	um	capitulo	
difícil	de	um	livro,	habitualmente,	não	contribui	para	o	compreender	melhor)	que	remete	
para	 a	 internalização	 de	 que	 a	 aprendizagem	 deve	 ser	 rápida,	 poderá	 potenciar-se	 o	
agrupamento	 de	 itens	 que	 possuem	em	 comum	a	 associação	 de	 conceções	 a	 um	nível	
mais	 geral.	 Se	 atendermos	 à	 definição	 de	 Nunnally	 (1978)	 de	 que	 os	 construtos	 são	
representações	presentes	nas	mentes	dos	 indivíduos	e	que	quanto	maior	o	seu	nível	de	
abstração	mais	difícil	se	torna	a	possibilidade	de	os	medir,	compreende-se	que	antes	de	




representações	 de	 maior	 abrangência	 como	 a	 Sofisticação	 e	 a	 Ingenuidade	
Epistemológica.	
Conciliando	 os	 resultados	 das	 duas	 vertentes	 observa-se	 que	 a	 conceptualização	 dos	
aspetos	 de	maior	 complexidade	 na	 compreensão	 da	 epistemologia	 pessoal	 são	 os	 que	
sobressaíram	de	modo	mais	consistente.	O	discurso	dos	recém-doutorados	reporta,	com	
maior	 particularidade,	 uma	 visão	 de	 maior	 autonomia	 na	 compreensão	 dos	 seus	
resultados	 e	 avaliação	 das	 fontes	 de	 informação,	 a	 compreensão	 acerca	 do	
desenvolvimento	 e	 o	 esforço	 e	 empenhamento	 no	 processo	 de	 compreensão	 e	
aprendizagem.	 Igualmente,	 os	 resultados	 da	 análise	 da	 estrutura	 fatorial	 da	 EPE	
revelaram	 uma	 primeira	 dimensão,	 composta	 por	 um	 número	 superior	 de	 itens,	 que	
marca	de	forma	mais	homogénea	diferentes	aspetos	que	compõem	um	posicionamento	
mais	complexo	da	epistemologia	pessoal.	
Considerando	 a	 proposta	 da	 EPE	 como	 válida,	 será	 fundamental,	 voltar	 a	 escutar	
discursos	 de	 doutorados,	 e	 também	 doutorandos,	 com	 vista	 a	 compreender	 melhor	 a	
forma	como	estes	abordam	e	pensam	aspetos	menos	sofisticados	do	conhecimento	e	do	
processo	de	conhecer.	
Embora	 se	 assuma	 a	 vantagem	 de	 se	 ter	 a	 visão	 de	 doutorados	 na	 construção	 de	
entendimentos	 sobre	 esta	 temática	 pouco	 explorada,	 compreende-se	 que	 esta	 escolha	
acarretou	a	limitação	de	poder	não	espelhar	na	globalidade	as	competências	e	perceções	
de	estudantes	e	candidatos	a	doutoramento	nos	diferentes	momentos	do	processo.	Ao	




autonomização	no	modo	de	 pensar	 e	 compreender	 a	 produção	de	 conhecimento.	 Este	
domínio	 mais	 intelectual	 encontra-se	 intimamente	 relacionado	 com	 a	 autonomia	 da	
pessoa	 nos	 seus	 diferentes	 aspetos,	 e	 em	 particular	 no	 modo	 como	 dirige	 os	 seus	


















fontes	 informação,	 poderá	 ser	 compreendido	 como	 um	 caminho	 para	 a	 construção	 de	








pessoal	 com	 base	 na	 reflexão	 interna	 sobre	 as	 evidências	 e	 argumentações	 que	 as	
sustentam,	possuir	independência	de	pensamento	na	realização	de	julgamentos	morais	e	




nível	 inconsciente.	 Esta	 corrente	 de	 pensamento	 expressa	 uma	 visão	 positiva	 do	 ser	
humano,	 salientado	 o	 seu	 imenso	 potencial	 de	 crescimento	 e	 desenvolvimento,	 assim	
como	 a	 sua	 liberdade	 de	 escolha	 e	 autodeterminação	 (Merriam	 et	 al.,	 2007;	 Oliveira,	
2005).	 O	 olhar	 positivo	 quanto	 ao	 crescimento	 integral	 da	 pessoa	 torna-se	 claro	 nos	
pressupostos	 da	 corrente	 humanista	 sistematizados	 por	 Elias	 e	Merriam	 (1980,	 cit.	 por	
Oliveira,	2005,	p.40-42),	segundo	os	quais:	(1)	a	natureza	humana	é	intrinsecamente	boa;	
(2)	os	indivíduos	são	livres	e	autónomos,	podendo	assim	exercer	escolhas	pessoais;	(3)	as	
pessoas	 possuem	 uma	 individualidade	 própria	 e	 um	 potencial	 ilimitado	 de	
desenvolvimento;	 (4)	 o	 autoconceito	 desempenha	 um	 papel	 importante	 no	
desenvolvimento	do	sujeito;	 (5)	os	 indivíduos	possuem	forças	 internas	que	os	orientam	
para	 a	 autorrealização;	 (6)	 a	 realidade	 não	 é	 definida	 externamente	 mas	 sim	
intrinsecamente	por	cada	pessoa;	e	(7)	os	indivíduos	têm	responsabilidades	para	consigo	
próprios	e	para	com	os	outros.	
Representantes	de	uma	psicologia	humanista,	Rogers	 (1985)	e	Maslow	 (1970)	 reforçam	
este	posicionamento	quanto	ao	desenvolvimento	da	pessoa,	compreendendo-o	como	um	
crescimento	de	aceitação,	integridade	e	coerência	pessoal.	Num	exercício	que	visa	um	ser	














do	 estudante	 do	 Ensino	 Superior	 Chickering	 (Chickering	 &	 Reisser,	 1993;	 Chickering	 &	
Schlossberg,	2002).		
Erikson	(1982)	propõe	um	dos	primeiros	modelos	no	qual	se	concebe	o	desenvolvimento	
desde	 o	 nascimento	 até	 à	 morte,	 possuindo	 deste	 modo	 uma	 forte	 influência	 nas	
conceções	 de	 aprendizagem	 ao	 longo	 da	 vida	 (lifespan;	 Candy,	 1991;	 Merriam	 et	 al.,	
2007;	Oliveira,	2005;	Pinheiro,	2003).	Os	trabalhos	deste	autor	assentam	no	pressuposto	
de	que	o	desenvolvimento	 se	desenrola	 como	um	movimento	global	que	visa	um	nível	
crescente	 de	 diferenciação,	 integração	 e	 complexidade	 na	 forma	 como	 as	 pessoas	
pensam,	valorizam	e	se	comportam.	Este	movimento	é	concretizado	através	de	uma	série	
de	 desafios	 que	 se	 caracterizam	 por	 conflitos	 bipolares,	 designados	 de	 tarefas	
desenvolvimentais,	 que	 são	 colocados	 aos	 indivíduos	 em	 consequência	 da	 evolução	
própria	 da	 idade	 ou	 dos	 contextos	 social	 e	 cultural	 em	 que	 se	 envolvem.	 A	 resolução	
eficaz	 de	 cada	 uma	 das	 referidas	 tarefas	 apresenta-se	 como	 um	 excelente	 preditor	 do	
êxito	na	resolução	das	tarefas	seguintes	(Erikson,	1982).	
O	 modelo	 de	 desenvolvimento	 proposto	 por	 Erikson	 (1982)	 é	 constituído	 por	 oito	
estádios	que	completam	o	ciclo	de	uma	vida.	Estes	estádios	assentam	na	experiência	de	
dois	polos	opostos	e	em	conflito	que	se	caracteriza	por	definir	“momentos	críticos	para	o	
crescimento,	 momentos	 de	 decisão	 entre	 o	 progresso	 e	 a	 regressão,	 a	 integração	 e	 a	
estagnação”	(Pinheiro,	1994,	p.	33).	
Na	 perspetiva	 daquele	 autor	 o	 desenvolvimento	 humano	 ocorre	 num	 processo	 de	
interação	com	o	meio	ambiente	onde	o	indivíduo	se	encontra	inserido,	as	suas	influências	
históricas	e	a	própria	pessoa,	num	processo	de	influências	recíprocas	(Pinheiro,	1994).	O	





Na	 influência	 da	 proposta	 de	 Erikson,	 Loevinger	 (1976)	 propõe	 um	 modelo	 de	
desenvolvimento	 da	 identidade	 onde	 estende	 a	 uma	 maior	 complexidade	 os	 aspetos	
desenvolvimentais	propostos	pelo	primeiro	autor	e	acrescenta-lhe	um	foco	particular	nas	
questões	morais	(Oliveira,	2005).	De	acordo	com	Loevinger	(1976)	o	Ego	é	um	construto	
holístico	 que	 representa	 a	 estrutura	 coerente	 e	 integrada	 referente	 à	 organização	 da	
personalidade.	 O	 desenvolvimento	 do	 Ego	 refere-se	 à	 progressiva	 redefinição	 e	
reorganização	do	Eu	aquando	da	sua	relação	com	o	ambiente	social	e	físico	e	contempla	4	
dimensões	 construtivas	 da	 personalidade	 que	 se	 encontram	 interligadas:	 (1)	
desenvolvimento	 do	 caráter,	 (2)	 estilos	 cognitivos,	 (3)	 estilos	 interpessoais	 e	 (4)	
preocupações	conscienciosas.		




de	 vista	 da	 limitação	 de	 conceptualização	 inerente	 à	 perspetiva	 dos	 próprios	
investigadores	que	poderão	não	ter	ainda	acedido	a	este	nível	de	desenvolvimento.	
O	estádio	 autónomo	 tem	como	distinção	 ser	o	momento	a	partir	 do	qual	 se	observa	a	
“capacidade	 de	 reconhecer	 e	 lidar	 com	 o	 conflito	 interno,	 isto	 é,	 o	 conflito	 de	
necessidades,	 conflito	 de	 deveres	 e	 o	 conflito	 entre	 necessidades	 e	 deveres.	
Provavelmente	 a	 pessoa	 autónoma	 não	 tem	mais	 conflito	 que	 as	 outras,	 antes	 tem	 a	
coragem	(e	quaisquer	qualidades	necessárias)	para	 reconhecer	e	agir	 sobre	os	conflitos	
em	 vez	 de	 os	 ignorar	 ou	 projetar	 sobre	 o	 ambiente	 (…).	 A	 pessoa	 autónoma	 (…)	 vê	 a	
realidade	 como	 complexa	 e	 multifacetada	 e	 é	 capaz	 de	 unir	 e	 integrar	 ideias	 que	











determinados.	 Para	 esta	 autora,	 o	 Ego	 progride	 em	 níveis	 de	 maior	 complexidade	 de	
diferenciação	e	 integração,	 não	 implicando	uma	 idade	ou	etapa	de	 vida	 específica	mas	
antes	 um	 conjunto	 de	 circunstâncias	 contextuais	 e	 pessoais	 que	 potenciem	 esse	
desenvolvimento,	que	se	espera	que	ocorra	ao	longo	de	toda	uma	vida	(Loevinger,	1976).	




Reisser,	 1993;	Chickering	&	Schlossberg,	 2002).	A	 sua	 teoria	 inspirada	nos	 trabalhos	de	
Erikson,	e	para	a	qual	teve	o	cuidado	de	reunir	e	sistematizar	os	dados	das	investigações	
empíricas	 realizadas	até	esse	momento,	centra-se	na	 resolução	de	 tarefas	consideradas	
em	sete	vetores,	que	conjuntamente	promovem	a	formação	do	sentido	de	identidade	dos	
sujeitos.	 Esta	 teoria	 com	 foco	 no	 Ensino	 Superior	 considera	 o	 desenvolvimento	 do	
estudante	ao	 longo	dos	seguintes	vetores:	 (1)	desenvolver	um	sentido	de	competência;	
(2)	 desenvolver	 e	 integrar	 as	 emoções;	 (3)	 desenvolver	 a	 autonomia	 em	 direção	 à	
interdependência;	 (4)	 desenvolver	 as	 relações	 interpessoais;	 (5)	 desenvolver	 a	
identidade;	 (6)	 desenvolver	 um	 sentido	 da	 vida;	 (7)	 desenvolver	 a	 integridade11	
(Chickering	&	Reisser,	1993).	
O	 desenvolvimento	 da	 autonomia	 em	 direção	 à	 interdependência	 (vetor	 3)	 aborda	
concretamente	 a	 tarefa	 de	 reconhecer	 a	 importância	 dos	 outros	 mas,	 igualmente,	
compreender	 e	 assumir	 a	 independência	 relativamente	 a	 estes.	 Neste	 sentido,	 o	
indivíduo	progredirá	para	uma	posição	em	que	não	estará	mais,	única	e	exclusivamente,	











A	 resolução	 das	 tarefas	 propostas	 em	 cada	 um	 dos	 vetores	 e	 que	 remetem	 para	 um	
desenvolvimento	integral	da	pessoa,	depende,	em	grande	parte,	dos	estímulos,	desafios	e	
oportunidades	oferecidas	pelo	meio	que	rodeia	os	indivíduos.	
Não	 se	 constituindo	 como	 uma	 teoria	 do	 desenvolvimento,	 um	 outro	 modelo	 foca	 a	
promoção	 do	 potencial	 humano,	 colocando	 a	 autonomia	 como	 necessidade	 básica	 ao	
desenvolvimento	 humano,	 designadamente	 a	 Teoria	 da	 Autodeterminação	 de	 Deci	 e	
Ryan	(Ryan	&	Deci,	2000).	Segundo	estes	autores,	para	que	os	 indivíduos	manifestem	o	
seu	 valioso	 potencial	 de	 energia,	 inspiração	 e	 esforço	 de	 aprendizagem	 é	 fundamental	




sentimentos	 de	 competência,	 conjugados	 com	 a	 uma	 perceção	 de	 autonomia	 e	
consistência	 nos	 laços,	 aumentem	 a	motivação	 intrínseca,	 ou	 pelo	menos	 a	motivação	
autodeterminada,	promovendo	um	locus	de	causalidade	interno.	
Considerando	 a	 motivação	 intrínseca	 como	 o	 processo	 que	 exprime	 o	 potencial	 de	
desenvolvimento	 humano,	 por	 assentar	 na	 auto-mobilização,	 na	 curiosidade,	 na	
exploração	e	na	satisfação	que	se	retira	da	própria	atividade,	esta	é	 fundamentalmente	
assente	 na	 autonomia.	 Contudo,	 sendo	 de	 esperar	 que	 nem	 todas	 as	 atividades	 sejam	
motivadas	 intrinsecamente,	 a	 questão	 fundamental	 é	 que	 aquelas	 que	 possuem	
motivação	 extrínseca	 sejam	 integradas	 pelo	 sujeito	 como	 autodeterminadas.	 Neste	
sentido,	 a	 diferença	 ao	 nível	 do	 potencial	 de	 desenvolvimento	 da	 pessoa	 assentará	 no	
facto	de	esta	assumir	o	controlo	pelos	seus	atos	e,	em	consequência,	escolher,	de	forma	





Do	 ponto	 de	 vista	 do	 impacto	 da	 Teoria	 da	 Autodeterminação	 (Ryan	&	Deci,	 2000)	 no	
âmbito	 educativo,	 numerosos	 estudos	 têm	 sido	 realizados	 com	 vista	 a	 testar	 os	
pressupostos,	 potenciar	 o	 desenvolvimento	 de	 motivação	 intrínseca	 e	 extrínseca	
autorregulada,	e	o	desenvolvimento	de	maior	autonomia,	em	diferentes	níveis	de	ensino,	
do	 básico	 ao	 superior	 (e.g.,	 Reeve,	 2002;	 Reeve	 et	 al.,	 2004),	 e	 inclusivamente	 com	






satisfações	 do	 Ego)	 ou	 externos	 (pressão	 social).	 Contudo,	 à	 semelhança	 dos	 modelos	





coloca	 no	 polo	 de	 desenvolvimento	 mais	 elevado,	 aquele	 para	 onde	 se	 encaminha	 o	
potencial	humano.	A	promoção	desta	dimensão	é	assim	encarada	como	dependente	dos	
ambientes	 e	 contextos	 com	 os	 quais	 a	 pessoa	 se	 confronta	 e,	 consequentemente,	
dependente	 da	 qualidade	 dos	 estímulos,	 desafios,	 oportunidades	 e	 suporte.	 Não	 se	 é	
autónomo	 apenas	 porque	 se	 é	 adulto	 ou	 mesmo	 adulto	 porque	 se	 é	 autónomo.	 O	
desenvolvimento	da	 autonomia,	 ao	 contrário	 do	 inicialmente	preconizado	pelas	 teorias	
de	Educação	de	Adultos,	como	é	exemplo	a	Andragogia,	não	está	fixado	numa	etapa	de	
vida	 (Candy,	1991;	Merriam	et	al.,	2007),	mas	é	uma	tarefa	de	uma	vida	 inteira.	Assim,	
esta	 competência	 humana	 pode,	 e	 deve,	 ser	 desenvolvida	 em	 diferentes	 idades	






2. A	 AUTONOMIA	 NO	 DESENVOLVIMENTO	 DOS	 TRABALHOS	 DE	
DOUTORAMENTO:	A	FORMAÇÃO	DO	“INVESTIGADOR	INDEPENDENTE”	
Conceptualizado	 como	 um	 nível	 de	 ensino	 do	 qual	 se	 espera	 formar	 líderes	 com	





para	 o	 progresso	 do	 conhecimento,	 um	 alto	 nível	 cultural	 numa	 determinada	 área	 do	
conhecimento	e	 a	aptidão	para	 realizar	 trabalho	 cientifico	 independente”	 (DL	216/92;	
realce	 nosso).	 Este	 decreto-lei	 é	 mais	 tarde	 revisto,	 tendo-se	 especificado	 mais	 as	
competências	para	atribuição	deste	grau,	nomeadamente,	considerando	que	“o	grau	de	
doutor	 é	 conferido	 aos	 que	 demonstrarem”	 entre	 outros	 aspetos:	 “Capacidade	 de	
compreensão	sistemática	num	domínio	científico	de	estudo”;	“Capacidade	para	conceber,	
projectar,	 adaptar	 e	 realizar	 uma	 investigação	 significativa	 respeitando	 as	 exigências	
impostas	 pelos	 padrões	 de	 qualidade	 e	 integridade	 académicas”;	 (3)	 “Ser	 capazes	 de	
analisar	criticamente,	avaliar	e	sintetizar	ideias	novas	e	complexas”	(DL	24/2006).	
Contudo,	este	nível	de	ensino	é	igualmente	aquele	que	apresenta	as	taxas	de	abandono	
mais	 elevadas,	 chegando	 em	 algumas	 áreas	 a	 ultrapassar	 os	 50%	 (e.g.,	 Gardner,	 2009;	




Numa	 visão	 mais	 clássica,	 e	 muitas	 vezes	 subjacente	 no	 modo	 como	 instituições,	
supervisores	 e	 até	 os	 próprios	 doutorandos,	 fazem	 a	 avaliação	 das	 condições	 de	
adequação,	 está	 a	 ideia	 de	 que	 aqueles	 que	 se	 propõem	 realizar	 este	 nível	 de	 ensino	
deverão	já	ter	as	necessárias	competências	de	autonomia	e	autodireção.	Competências,	




científico,	 quer	 na	 condução	 da	 própria	 Aprendizagem.	 Esta	 conceção	 surge	
fundamentada	pelo	modo	 como	este	 grau	de	 ensino	 foi	 sendo	 conduzido,	 ao	 longo	de	
muitos	 anos,	 em	 que	 a	 própria	 seleção	 e	 permanência	 dos	 candidatos	 valida,	 o	 que	
Johnson	 e	 colaboradores	 (2000)	 sumariam	 na	 expressão	 ‘always/already	 independent’.	
Esta	 visão,	 tida	 como	 implícita	 e	 não	 questionada	 pela	 academia,	 é	 essencialmente	
assente	no	facto	de	muitas	das	práticas	no	âmbito	da	educação	doutoral	não	terem,	até	
há	 relativamente	 pouco	 tempo,	 sido	 alvo	 de	 escrutínio	 ou	 questionamento.	 Para	 estes	
autores,	 esta	 ideia	 problemática	 tem	por	 base	 décadas	 de	 formação	de	 elites	 sociais	 e	
culturais,	 cuja	 socialização	 já	 lhes	 permitia,	 com	 maior	 ou	 menor	 grau	 de	 dificuldade	
cumprir	 a	 expectativa.	 Nesse	 sentido,	 a	 tarefa	 de	 supervisão	 seria	 somente	 a	 de	 dar	
espaço	 ao	 estudante	 para	 que	 pudesse	 revelar	 os	 seus	 talentos	 e	 fosse	 avaliada	 a	
qualidade	dos	seus	trabalhos.		
Esta	 visão	 ainda	 relativamente	 presente	 na	 academia	 encontra-se	 sob	 forte	 pressão,	 o	
que	 se	 tem	 refletido	 numa	 crescente	 oferta	 de	 ações	 de	 formação	 com	 vista	 ao	
desenvolvimento	 de	 competências	 genéricas	 ou	 transversais	 que	 permitam	 um	melhor	
desempenho	 nas	 atividades	 de	 investigação,	 assim	 como	 uma	 maior	 empregabilidade	
(Hinchcliffe,	2007).	Neste	sentido,	diferentes	estratégias	pedagógicas	(formativas	e	auto-
formativas)	 são	 disponibilizadas	 pelas	 instituições	 de	 modo	 a	 permitir	 ao	 estudante	
desenvolver	 as	 competências	 vistas	 como	 necessárias	 à	 realização	 com	 sucesso	 deste	
grau	de	ensino,	como	são	exemplo	o	desenvolvimento	da	escrita	(Aitchison	&	Paré,	2012;	
Lee	 &	 Kamler,	 2008;	 Lovitts,	 2006),	 a	 leitura	 crítica	 da	 bibliografia	 (Boote,	 2012)	 ou	 a	
análise	 de	 dados	 (Harris	 et	 al.,	 2012),	 entre	 muitas	 outras.	 Além	 deste	 tipo	 de	
competências	específicas	à	concretização	das	diferentes	tarefas	implicadas	na	realização	
de	 um	 projeto	 de	 investigação,	 outras	 propostas,	 mais	 escassas	 e	 dispersas,	 visam	
concretamente	o	desenvolvimento	da	autonomia	(Manathunga	&	Goozée,	2007).	
O	envolvimento	num	doutoramento	não	implica	os	mesmos	desafios	ao	longo	de	todo	o	
percurso	 e	 o	 seu	 abandono	 não	 acarreta	 as	 mesmas	 consequências	 em	 todos	 os	
momentos.	De	acordo	com	Lovitts	(2001,	2008),	e	Gardner	(2008,	2009)	será	na	primeira	
fase	dos	 cursos	de	doutoramento,	nomeadamente	no	primeiro	ano	ou	durante	a	parte	
curricular	 e	 admissão	 à	 fase	 de	 candidatura,	 que	 a	 maioria	 dos	 estudantes	 que	 irá	
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abandonar	 os	 seus	 cursos	 o	 fará.	 Nesta	 fase,	 embora	 a	 desistência	 seja	 vivida	 como	
dolorosa,	 uma	 parte	 importante	 dos	 indivíduos	 atribuirá	 as	 causas	 desta	 decisão	 a	
questões	contextuais	(adequação	das	expectativas,	questões	financeiras,	familiares,	entre	
outras)	 (Gardner,	 2009;	 Lovitts,	 2001).	 No	 entanto,	 será	 na	 segunda	 fase	 do	








vertente	 curricular	 implica	 uma	 estrutura	 de	 ensino	 considerada	 familiar	 para	 os	
estudantes.	A	segunda	parte,	de	independência,	remete	para	o	momento	a	partir	do	qual	
se	 espera	 que	os	 agora	 candidatos	 passem	a	 assumir	 o	 controlo	 pelo	 desenvolvimento	
dos	seus	trabalhos.	Contudo,	a	passagem	de	uma	fase	para	a	outra	parece	marcada	por	
uma	 transição	 crítica,	 cujo	 sucesso	 parece	 estar	 longe	 de	 ser	 definido	 pelas	
notas/classificações	 que	 os	 estudantes	 trazem	para	 este	 nível	 de	 ensino	 (Lovitts,	 2001,	
2005).	 A	 transição	 bem-sucedida	 irá	 depender	 fundamentalmente	 dos	 desafios	 e	 do	
suporte	 que	 encontram	 nesta	 fase	 (Gardner,	 2008,	 2009;	 Lovitts,	 2008).	 De	 especial	
preocupação	 nesta	 fase,	 é	 a	 escrita	 da	 dissertação	 que	 é	 vivida	 frequentemente	 como	




em	 termos	 de	 autonomia,	 pensamento	 crítico	 ou	 criatividade,	 quer	 de	 autodireção	 na	
aprendizagem.	No	mesmo	 sentido,	 as	 instituições	 tornarem	 explícito	 o	 que	 pretendem	





benefícios	a	 todos	os	 intervenientes	e	à	contribuição	 independente	e	original	para	uma	
área	de	conhecimento.	
Nas	 palavras	 de	 Lovitts	 (2005,	 p.148),	 “enquanto	 alguns	 estudantes	 de	 doutoramento	
podem	 ter	 de	 forma	 inata	 mais	 traços	 que	 facilitam	 a	 transição	 para	 a	 investigação	
independente	do	que	outros	(…),	a	 integração	com	o	seu	orientador	e	grupo	de	colegas	
de	curso	é	muito	 importante	por	providenciar	(…)	o	suporte	e	a	 informação	necessários	
para	 ultrapassar	 a	 frustração	 e	 fazer	 a	 transição	 (…).	 A	 maioria	 dos	 estudantes,	
independente	do	conjunto	de	traços	com	que	entram	na	formação	graduada,	pode,	com	




autónoma,	 é	 assim	 pedido	 ao	 estudante	 de	 graduação	 que	 pense	 e	 atue	 de	 forma	
autónoma	 e	 autodirigida	 e	 que	 seja	 capaz	 de	 conduzir	 os	 seus	 trabalhos	 e	 as	 suas	
aprendizagens	no	domínio	do	conhecimento	em	que	se	encontra	inserido.	Neste	sentido,	
se	o	objetivo	é	formar	aprendentes,	que	estejam	dispostos	a	aprender	ao	longo	da	vida,	é	





Considerando	 a	 autonomia	 na	 aprendizagem	 como	 um	 atributo	 pessoal	 que	 pode	 ser	
promovido	 e	 desenvolvido,	 este	 construto,	 na	 sistematização	 de	 Macaskill	 e	 Taylor	
(2010),	considera	a	competência	do	aprendente	para	procurar	e	adquirir	conhecimentos	
e	 competências	 de	 forma	 independente,	 através	 do	 processo	 escolhido	 pelo	 próprio,	
sendo	encarado	como	uma	característica	psicológica	dos	 indivíduos.	No	sentido	de	uma	









Considerando	 uma	 dimensão	 psicológica,	 Ponton,	 Derrick	 e	 Carr	 (2005)	 referem	 a	
aprendizagem	 autónoma	 como	 uma	 manifestação	 da	 autonomia	 do	 aprendente,	 que	
demonstra	 iniciativa	 e	 intencionalidade	nas	 atividades	de	 aprendizagem	e	um	conjunto	
de	 atributos	 associados	 à	 autodireção.	 A	 partir	 dos	 resultados	 de	 um	 estudo	 empírico,	
estes	 autores	 sublinham	 que	 a	 autonomia	 tem	 subjacente	 uma	motivação	 baseada	 na	
expetativa	 futura	 quanto	 às	 aprendizagens	 presentes,	 que	 no	 caso	 dos	 adultos	 poderá	
não	 se	manifestar	 no	 envolvimento	 ativo	 em	 atividades	 de	 aprendizagem	 à	 frente	 das	
restantes	tarefas	mas	que	implica	uma	atribuição	de	valor	substancial	a	esta	prioridade.		
O	 interesse	 e	 a	 investigação	 acerca	 da	 aprendizagem	 autodirigida	 e	 da	 autonomia	 na	
Aprendizagem	têm	crescido	de	forma	considerável	nos	últimos	anos,	de	um	modo	geral,	
associado	 às	 correntes	 de	 Educação	 de	 Adultos	 e	 de	 Aprendizagem	 ao	 longo	 da	 vida	
(Oliveira,	2005).	Além	disso,	a	autonomia	e	autodireção	na	aprendizagem	têm	surgido	nos	
discursos	tanto	políticos	como	científicos,	justificado	pelo	contexto	social	de	instabilidade	
e	 grande	 proliferação	 de	 conhecimento,	 como	 uma	meta	 geral	 da	 Educação,	 nos	 seus	
diferentes	níveis	de	ensino	(Candy,	1991).	















estudantes	 de	 Ensino	 Superior	 têm	 revelado	 resultados	 promissores	 (Macaskill	 &	
Denovan,	2013;	Macaskill	&	Taylor,	 2010;	 Scott,	 Furnell,	Murphy,	&	Goulder,	 2015).	De	
um	modo	geral,	observam-se	estruturas	dimensionais	comparáveis,	com	exceção	de	uma	
investigação	conduzida	com	estudantes	universitários	turcos	em	que	a	estrutura	fatorial	
se	 apresenta	 distinta,	 mas	 em	 que	 o	 estudo	 adicionou	 2	 itens	 aos	 12	 originalmente	
propostos	 (Deregözü,	2014).	Deste	modo,	compreendeu-se	como	relevante	estender	os	
estudos	 acerca	 deste	 instrumento	 à	 população	 de	 estudantes	 e	 candidatos	 a	
doutoramento	portugueses.	
4. CONSTRUÇÃO	 DA	 AUTONOMIA	 E	 AUTODIRECÇÃO	 PARA	 O	




Neste	 estudo	 são	 analisadas	 as	 respostas	 às	 19	 entrevistas	 efetuadas	 a	 recém-
doutorados.	Estes	indivíduos	foram	selecionados	com	base	no	critério	de	terem	concluído	
os	seus	estudos,	com	a	realização	da	defesa	pública,	até	à	duração	máxima	de	um	ano	à	
data	 da	 entrevista.	 Os	 participantes	 pertencem	 a	 4	 domínios	 científicos:	 5	 de	 Ciências	







agrupar	 e	 atribuir	 sentido	 aos	 aspetos	 que	 remetiam	 para	 a	 autonomia	 e	 o	 seu	
desenvolvimento.	`A	semelhança	do	realizado	para	o	tema	da	Epistemologia	Pessoal,	foi	
analisado	 transversalmente	 a	 totalidade	 das	 respostas	 ao	 longo	 do	 protocolo	 da	
entrevista	(Anexo	1),	o	qual	não	possui	questões	explícitas	relativas	ao	desenvolvimento	
da	 autonomia.	 Em	 função	 das	 evocações	 dos	 recém-doutorados	 sobre	 o	 processo	 de	
desenvolvimento	 dos	 seus	 trabalhos,	 os	 domínios	 ou	 aspetos	 em	 que	 sentiram	 que	 se	
desenvolveram	e	a	avaliação	que	faziam	dos	recursos	e	suporte	que	possuíram	ao	longo	
do	 processo,	 foram	 indexadas	 ou	 codificadas	 categorias	 e	 estabelecida	 uma	 estrutura	
temática	hierárquica	(Gibbs,	2007;	ver	secções	4.2	e	4.3	do	capítulo	2).		
4.2. Resultados	
Na	 análise	 às	 entrevistas	 procurou-se	 sistematizar	 o	modo	 como	 os	 recém-doutorados	














Estes	 quatro	 temas	 possuem	 diferentes	 extensões,	 quer	 em	 termos	 do	 número	 de	









O	 tema	 que	 codifica	 os	 Processos	 de	 regulação	 dos	 trabalhos	 é	 composto	 pelas	
dimensões	Apropriação	e	 responsabilização	pelo	 trabalho	e	Autorregulação,	que	na	sua	
totalidade	são	constituídas	por	12	referências	de	6	indivíduos	(31.6%;	Quadro	4.1).	
Um	 quarto	 tema	 considera	 apenas	 uma	 referência	 de	 1	 dos	 participantes	 (5.3%)	 que	






























uma	 referência	 relativa	 ao	 modo	 como	 um	 dos	 entrevistados	 se	 caracterizou	 como	
autodidata,	sublinhando	um	perfil,	uma	imagem	de	si	próprio:	
“Eu	 sou	 um	 pouco	 autodidata,	 tento	 perceber	 as	 coisas	 por	 mim,	 quando	 tenho	
dúvidas	vou	muitas	vezes	pesquisar	na	 internet.	Tento	obter	 informações…	estudar	
as	coisas	e	perceber.	Agora	(no	doutoramento)	é	mais	assim,	quando	era	estudante	
também	 tentava	 sempre...	 nunca	 conseguia	 estar	 a	 decorar	 uma	 matéria	 sem	
perceber	 como	 é	 que	 as	 coisas	 funcionam,	 tento	 perceber	 sempre	 como	 é	 que	
funcionam.	Tentava	sempre	perceber	o	mais	possível”	(E1).	










Considerando	 o	 tema	 geral	 relativo	 ao	 Desenvolvimento	 da	 Autonomia	 destacam-se	
diferentes	 excertos	 das	 entrevistas	 que	 abordam	 este	 processo	 considerando	 três	
momentos	 diferenciados,	 que	 se	 subdividiram	 em	 três	 subtemas.	 O	 primeiro	 subtema,	
Início	 do	 processo	 –	 expetativas	 e	 visões	 iniciais,	 remete	 para	 um	 primeiro	 momento	
quando	 se	 faz	 a	 primeira	 avaliação	 das	 condições	 do	 processo,	 do	 contraste	 entre	 as	
expetativas	que	se	tinham	e	o	confronto	destas	com	a	realidade.	O	segundo	subtema	foca	
um	 momento	 no	 qual	 o	 processo	 de	 desenvolvimento	 se	 encontra	 a	 decorrer	 e	
denominou-se	 Processo	 –	 perceções,	 desafios	 e	 estratégias.	 Esta	 codificação	 congrega	
aspetos	 que	 compreendem	 o	 desenvolvimento,	 considerando	 a	 perceção	 e	 o	
entendimento	sobre	o	que	se	estava	a	viver,	assim	como	estratégias	e	desafios	pessoais	
ou	 da	 supervisão.	 O	 terceiro	 subtema	 que	 sistematiza	 verbalizações	 acerca	 de	 uma	
avaliação	 global	 e	 de	 um	 assumir	 de	 ganhos	 no	 final	 do	 processo,	 designou-se	 de	
Resultado	do	processo	–	Avaliação	(Figura	4.2).		
Na	construção	do	tema	Início	do	processo	–	expetativas	e	visões	iniciais	considerou-se	a	
expressão	 do	 que	 os	 participantes	 revelaram	 ser	 as	 suas	 expetativas	 iniciais	 quanto	 ao	
acompanhamento	que	iriam	ter,	o	nível	de	dependência	ou	independência	dos	trabalhos.	
Considerando	 a	 proposta	 de	 Gardner	 (2009),	 o	 início	 do	 desenvolvimento	 de	 um	
doutoramento	 constitui	 uma	 etapa,	 designada	 de	 Entrada,	 que	 corresponde	 a	 um	









Muitas	 expetativas	 estão	 relacionadas	 com	 a	 forma	 como	 pressupõem	 que	 vão	 ser	
acompanhados,	 tal	 como	 expressa	 um	 dos	 participantes,	 que	 iniciou	 o	 doutoramento	
logo	após	terminar	a	licenciatura.	Este	indivíduo	refere	o	seu	processo	de	regulação	das	
expetativas,	considerando	o	que	se	passou	consigo,	mas	 igualmente	o	que	observou	de	
processos	 semelhantes	 nos	 seus	 pares,	 sublinhando	 o	 momento	 em	 que	 adquire	 a	
compreensão	 de	 que	 o	 trabalho	 é	 individual	 e	 que	 a	 direção	 e	 as	 decisões	 têm	de	 ser	
assumidas	por	si:	
“Eu	parti	muito	com	a	ideia	que	ia	ser	muito	orientada…	não	é	que	estivesse	sempre	







Um	 outro	 participante,	 em	 condições	 de	 acesso	 semelhantes,	 reporta	 o	 mesmo	









porque	 era	 eu	 que	 tinha	 que	 definir	 as	minhas	 próprias	 estratégias”	 (E17,	 realce	
nosso).	
Este	 mesmo	 participante,	 ao	 falar	 sobre	 o	 processo	 de	 supervisão	 aborda	 a	 sua	
compreensão	 sobre	 o	modo	 como	 o	 acompanhamento	 e	 o	 suporte	 da	 orientadora	 se	




“…	 já	 a	 conhecia	 antes,	 além	 de	 ter	 sido	 minha	 professora,	 tinha	 sido	 minha	
orientadora	de	projeto	final	de	curso…	a	nível	de	doutoramento,	confesso	que,	entre	
aspas,	 tive	uma	desilusão	muito	grande,	mas	 isso	por	não	ter	experiencia	nenhuma	
em	 trabalho	 de	 pós-graduação…	 pensava	 sempre,	 logo	 no	 inicio	 «ok,	 é	 como	 no	
projeto	final	de	curso,	ela	vai	andar	sempre	em	cima	de	mim,	eu	vou	ter	que	sempre	
cumprir	 aqueles	horários»,	mas	 vi	 que	é	 completamente	diferente.	 Somos	nós	que	
temos	 que	 gerir	 todo	 o	 nosso	 trabalho,	 e	 da	 parte	 da	 orientadora	 dá	 apoio,	
discussões	 enfim…	 mas	 é	 um	 trabalho	 muito	 mais	 afastado.	 Ai	 pronto,	 tive	 essa	
desilusão,	mas	depois	apercebi-me	que	é	regra	geral	e	que	há	situações	ainda	bem	
piores,	 mas	 que	 apesar	 dessa	 semi-distância,	 pelo	 menos	 nos	 momentos	 mais	
complicados,	ela	era	aquela	pessoa	que	mais	me	dava	apoio.	E	ai,	sim,	de	certa	forma	




como	 alguém	 capaz	 de	 executar	 tarefas	 sozinho	 e	 arranjar	 soluções	 para	 os	 diferentes	
problemas,	não	estava	ainda	seguro	da	sua	autonomia,	e	se	esta	se	revelaria	no	pensar	e	
ter	 ideias	 próprias.	Neste	 excerto	 compreende-se	que	 a	 expetativa	 inicial	 era	 de	que	o	




“Eu	 quando	 comecei	 a	 fazer	 o	 doutoramento	 acho	 que	 tinha	 a	 sensação	 de	 que	
apesar	de	tudo,	em	termos	de	ser	capaz	de	elaborar	um	trabalho	e	desenrascar-me	
sozinha	 em	 muitas	 situações	 e…	 em	 muitas	 situações	 por	 melhor	 que	 seja	 a	
orientação	científica	temos	que	nos	auto-orientar.	Temos	que	tomar	decisões	muito	
concretas…	Eu	acho	que	ao	início	a	minha	expetativa	era	que	fosse	pior	do	que	o	que	
foi	e	que	se	calhar…	e	 tinha	muito	medo	de…	será	que	eu	estou	 rasgada	para	 isto,	
para	 conseguir	 ter	 ideias	 próprias,	 para	 conseguir	 tapar	 os	 buracos	 que	 vão	
aparecendo	e,	nesse	aspeto	fiquei	satisfeita	comigo	própria”	(E19).	




citação	 que	 se	 segue	 remete	 para	 esta	 última	 situação	 descrevendo	 o	 processo	 de	
regulação	 das	 expetativas	 e	 o	 empreendimento	 de	 construção	 da	 autonomia	
relativamente	aos	trabalhos:	
“Por	um	lado,	os	meus	orientadores	não	davam	resposta	às	dúvidas	que	eu	tinha,	e	
por	 outro	 lado…	 então	 pensei:	 «eu	 tenho	 que	 é	 que	 me	 desenrascar»...	 e	 sacar	
informação	a	este	e	aquele	que	saberia,	mas	que	já	não	eram	propriamente	os	meus	
orientadores...	Sim,	mas	tenho	noção	da	altura	exatamente	em	que	isso	cá	dentro	se	
processou…	 não	 foi	 agradável	 perceber	 que	 eu	 tinha	 que	 gerir	 o	 meu	 trabalho	 a	
partir	daquela	altura	assim...	mas,	por	outro	lado,	pronto,	a	partir	da	altura	em	que	
percebi	que	tinha	que	ser	assim...	para	mim	acabou	por	ser	bom...	porque	também	
















que	 vai	 haver»,	 o	 primeiro	 artigo	 foi	mais	 acompanhado,	 houve	mais	 revisões	 por	
parte	 de	 um	 [supervisor]	 e	 depois	 gradualmente	 começamos	 também	 nós	 a	
conseguir,	a	ter	confiança	de,	por	exemplo,	termos	um	artigo	de	conferência,	se	eles	
não	 tivessem	 tempo	 para	 rever,	 submetermos	 na	mesma	 o	 artigo	 de	 conferência,	
não	deixarmos	passar	o	deadline.	Mas	acho	que	o	processo	de	escrita	foi,	mais	uma	
vez	 uma	 questão	 de,	 no	 grupo,	 essas	 três	 pessoas,	 nos	 auto	 ajudarmos	 uns	 aos	
outros,	de…	nós	escrevíamos	e	depois	cada	um	dava	a	sua	opinião,	um	era	melhor	no	
inglês,	outro	achava	que	os	gráficos	não	estavam	tão	bem	(…).	Mas	também	se	achou	
pelo	 facto	de	que	nós	 tentarmos	procurar	 escrever	um	artigo,	 de	 alto	 a	baixo	 sem	
grandes	inputs,	que	depois	nos	tornaria	mais	autónomos.	Pelo	menos	eu	agora	vejo	
um	bocado	assim,	na	altura	não	gostei	nada,	não	é?	Mas	agora	acho	que	vejo	assim…	
acho	 que	 sempre	 nos	 promoveram	 a	 autonomia…	 isso	 é	 transversal	 em	 todos	 os	
tópicos.	 A	 autonomia	 foi	 sempre…	 claro	 que	 acho	 que,	 se	me	 perguntarem	 se	 eu	
acho	correto,	acho	que	no	primeiro	ano	não	deveria	ser	tanto…	acho	que	os	alunos	
têm	 que	 ser	 autónomos	 no	 final	 do	 processo,	 ou	 melhor	 a	 partir	 do	 meio	 do	
processo;	devem	ser	um	bocado	mais	acompanhados	mas	lá	está,	como	eles	têm	mil	
e	 uma	 coisas	 para	 fazer,	 às	 vezes	 não	 têm	 tempo	 para	 nós	 e	 então	 tentamos	
complementar	com	os	nossos	colegas	que	estão	na	mesma	situação	que	nós”	(E3).	







mais	 seguir	 na	 linha,	 mas	 também	 já	 havia	 um	 conhecimento	 para	 trás	 bastante	
acentuado…	 foi	 simplesmente	 (…)	 [como	 se	 fosse	 o]	 cumprir	 tarefas…	 fui	 mais	
tarefeira,	 se	 calhar.	 Depois,	 numa	 segunda	 etapa,	 começamos	 a	 síntese	 dos	
polímeros	 e	 ai	 era	 completamente	 novo	 para	 todos,	 tivemos	 apoio	 de	 um	 outro	
professor	que	tinha	mais	conhecimentos	na	área,	parcialmente…	mas	acho	que	foi,	a	
fase	 em	 que	me…	 como	 é	 que	 eu	 hei	 de	 dizer…	 que	me	 tornei	mais	 autónoma,	 a	
tomar	decisões	do	curso	e	a	influenciar	diretamente	o	curso	da	investigação…	e	acho	






“Do	 processo	 claro,	mas	 das	 decisões	 também...	 a	 partir	 de	 certa	 altura,	 se	 calhar	






que	 evolui,	 ou	 deve	 fazê-lo,	 para	 uma	 fase	 de	 autonomia,	 também	 referida	 como	 de	
independência	 está	 presente	 quer	 na	 proposta	 de	 modelo	 apresentada	 por	 Gardner	
(2008,	2009),	quer	por	Lovitts	(2005,	2008).	De	acordo	com	a	primeira	autora,	a	terceira	
fase	 denominada	 de	 candidatura,	 compreende	 o	 momento	 após	 a	 conclusão	 da	
componente	curricular	até	ao	 final	do	curso,	na	qual	 se	espera	dos	 indivíduos	níveis	de	
autonomia	que	possibilitem	a	condução	dos	seus	trabalhos	de	investigação	e	a	atividade	
de	escrita.	Contudo,	 tal	como	Lovitts	 (2005,	2006,	2008)	tem	vindo	a	chamar	a	atenção	
este	 processo	 de	 autonomização	 é	 progressivamente	 construído	 e	 deverá	 ser	
acompanhado	 e	 reforçado,	 considerando	 estratégias	 especificamente	 ajustadas	 aos	
desafios	deste	nível	de	ensino.	
A	 progressão	 na	 necessidade	 de	 acompanhamento	 é	 expressa	 de	 forma	 simples	 e	
concreta	 nas	 palavras	 de	 um	 dos	 recém-doutorados	 quando	 avalia	 a	 sua	 dependência	


















de	 competências,	 nomeadamente	 relativas	 à	 investigação	 e	 à	 capacidade	 de	 fazer	
investigação	de	forma	autónoma,	durante	o	doutoramento.	Assumindo	o	entendimento	




tipo	de	 investigação.	De	uma	 forma	autónoma,	 já	 sei…	 já	domino	 técnicas	que	não	
denominava…	 já	 sei	 que	 fontes	 posso	 utilizar	 para	 ir	 buscar	 informação,	 consigo	





O	mesmo	 indivíduo	 avalia	 os	 ganhos	 com	 o	 seu	 doutoramento,	 e	 de	 uma	 forma	mais	
geral,	reforçando	os	aspetos	relativos	à	confiança	e	à	autonomia:	
“Acho	 que	 houve	 mudanças…	 mais	 da	 autonomia…	 de	 conseguir	 não	 estar	 tão	
dependente…	de	me	sentir	mais	confiante	de	conseguir	perante	um	problema	tomar	
decisões	e	pronto	acho	que	 isso	 também	vem	um	bocadinho	com	a	 capacidade	de	
trabalho	que	eu	ganhei	durante	o	doutoramento”	(E20).	
Quando	 se	 questionou	 acerca	 da	 forma	 como	 avaliava	 o	 processo	 de	 supervisão,	
nomeadamente	a	forma	como	foi	acompanhado	durante	os	trabalhos,	a	resposta	de	um	
dos	 recém-doutorados	 sublinha	 que	 a	 realização	 das	 tarefas	 com	 sucesso	 e	 ter-se	
percecionado	como	mais	autónomo,	foram	aspetos	avaliados	como	positivos.	No	excerto	
que	 se	 segue	 compreende-se	 esta	 ideia	 de	 que	 apesar	 de	 um	 primeiro	 momento	 de	
desconforto,	referido	como	doloroso,	o	processo	de	autonomização	é	conseguido	tendo	




de	necessidade	haverá	 suporte	 remete	para	a	posição	de	Sanford	 (1966)	e,	neste	caso,	
aponta	para	a	construção	de	autonomia:	
“Sinceramente	 para	mim	 foi	 muito	 positivo...	 foi	 muito	 positivo	 porque	 permitiu…	
apesar	de	um	momento	 inicial	 que	 foi	doloroso…	 ter	que	 crescer	e	 ter	que	ganhar	
asas,	não	foi...	acho	que	foi	muito	mais	positivo…	mas	foi	ganhar	asas…	eu	nunca	tive	
propriamente	 desamparada,	 porque…	 pronto…	 eles	 tiveram	 sempre	 o	 cuidado	 de	




A	 maioria	 das	 referências	 que	 compõem	 o	 tema	 da	 Autonomia	 expressa	 os	 aspetos	









no	 qual	 as	 estratégias	 de	 supervisão	 podem	 categorizadas	 atendendo	 ao	 quadro	
conceptual	 dos	 estilos	 de	 liderança.	 De	 acordo	 com	 estes	 autores,	 a	 supervisão	 da	
















Ao	 contrário	 de	 uma	 estratégia	 mais	 promotora	 de	 autonomia,	 em	 alguns	 exemplos	
observa-se	a	adotação	de	um	estilo	de	supervisão	baseado	na	diretividade,	no	controlar	
do	 processo	 ou,	 até	 mesmo,	 um	 assumir	 como	 próprio	 o	 trabalho	 que	 está	 a	 ser	
desenvolvido.	 O	 subtema	 Diretividade	 agrega	 discursos	 em	 que	 esta	 estratégia	 é	
partilhada	 e	 valorizada	 pelo	 doutorando	 até	 situações	 em	 que	 este	 controlo	 é	 vivido	
como	angustiante.	
Esta	 diretividade	 pode,	 por	 vezes	 também,	 ser	 uma	 estratégia	 a	 que	 os	 supervisores	
recorrem	numa	fase	mais	inicial	do	desenvolvimento	dos	trabalhos,	talvez	com	o	objetivo	






foi	 tudo	 definido	 por	 ele,	 ele	 é	 que	 me	 orientou,	 porque	 lá	 está,	 eu	 não	 tinha	
conhecimento	 na	 altura,	 aliás	 se	 eu	 voltasse	 agora	 atrás	 havia	 coisas	 que	 eu	 teria	
mudado	 na	 parte	 experimental	 e	 outras	 coisas	 que	 queria	 ter	 estudado,	 e	 que	 na	












estudante	 de	 doutoramento	 não	 contempla	 este	 nível	 de	 dependência,	 avalia	 a	 sua	
experiência	pessoal	como	tendo	sido	benéfica:		
“Depois	 durante	 todo	 o	 processo,	 depois	 tive	 a	 bolsa	 (…).	 Não	 fui	 tanto	 eu	 que	
magiquei	 as	 experiências	 ou	 que…	 nesse	 aspeto	 não	 fui	 daquelas	 alunas	 de	
doutoramento	que	eu	acho	que	deviam	ser	aquelas	pessoas	que	pensam	e	imaginam	






“Foi	 mais	 apoiado	 por	 ela,	 ela	 dava	 uma	 ordem	 e	 um	 sentido	 àquilo	 que	 eu	 ia	
escrever,	pelo	menos	os	resultados…	foi	mais	ela.	Pronto,	nós	conversámos	mas	foi	
da	cabeça	dela	a	ordem	que	foi	saindo,	para	fazer	sentido	(…).	Senão	não	tinha	saído	
assim,	 não	 tinha	 conseguido.	 Ela	 no	 processo	 organizou-me	 sempre	 a	 cabeça.	






Este	 mesmo	 participante	 quando	 questionado	 sobre	 como	 avalia	 o	 processo	 de	
desenvolvimento	do	doutoramento	e	o	papel	da	supervisão	 reforça	esta	 ideia	de	que	a	
estratégia	foi	vivida	como	muito	positiva	no	seu	caso	em	concreto:	
“Eu	 sei	 que	 num	 doutoramento	 uma	 pessoa	 deve	 pensar	 sozinha	 e	 fazer	 as	
experiências	 sozinha,	 isso	 é	 o	 ideal.	 Mas	 nem	 sempre	 é	 assim.	 E	 acho	 que	 um	
orientador	que	oriente,	mesmo	que	guie…	para	mim	foi	crucial”	(E14).	
Um	 outro	 entrevistado,	 tendo	 estado	 envolvido	 numa	 relação	 de	 supervisão	 que	




“As	 pessoas	 diziam-me	 «mas	 tu	 tens	 sete	 artigos,	 escreveste	 sete	 artigos…	 sete	
artigos»	(…).	«Mas	como	é	que	é	possível	 tu	achares	que	não	vais	conseguir»?	Mas	
para	mim	isso	não	me	acalmava,	antes	pelo	contrário,	porque	depois	eu	dizia	«pois,	
mas	 há	 ali	 aquele	 artigo	 que	 foi	 a	 minha	 orientadora	 (…),	 ela	 escreveu	 coisas,	
algumas	 que	 eu	 não	 concordo	 completamente.	 Imagina	 que	 eles	 me	 questionam	
aquilo	 e	 como	 é	 que	 eu	 vou	 argumentar	 se	 não	 fui	 eu	 que	 escrevi».	 Estava	 super	
insegura”	(E4).	
A	avaliação	feita	por	este	recém-doutorado	à	forma	como	lhe	era	permitido,	na	relação	
de	 supervisão,	 partilhar	 opções,	 negociar	 e	 construir	 caminhos	 próprios	 revela	 alguma	
das	dificuldades	que	foram	sentidas	ao	longo	do	desenrolar	dos	trabalhos:	
“Eu	 sempre	 senti	 que	 as	 decisões	 ou…	 ou	 o	 que	 eu	 pensava	 tinham	 alguma	
importância	mas	muitas	vezes	era	a	ideia	dela	que	prevalecia	(…).	A	maior	parte	das	
vezes	 porque	 não	 podia	 ser	 de	 outra	 maneira.	 (…)	 Pois	 não	 era	 uma	 coisa	 muito	
negociada,	não,	às	vezes	havia	tomada	de	decisões	que	eram	muito	da	parte	dela…	
que	era	ela	que	tomava,	que	eu	não	podia	negociar	muito.	(…)	Por	exemplo,	essa	do	
artigo.	A	 tese	era	minha	 -	um	dos	argumentos	que	esse	professor	me	deu	 (…)	 -	«a	
tese	é	tua,	como	é	que	pudeste	pôr	o	artigo?».	E	eu	dizia	«tem	toda	a	razão	a	tese	é	
minha,	mas	eu	fui	obrigada	a	pôr	o	artigo».	A	verdade	é	essa,	porque	ela	queria	que	





em	 relação	 a	 alguns	 assuntos	 (…)	 muitas	 vezes	 aconteceu	 isso:	 ela	 acabou	 por	
decidir”	(E4).	
Numa	 das	 entrevistas,	 um	 dos	 participantes	 sistematiza	 o	 que	 considera	 serem	 dois	




mas	 que	 depois	 efetivamente	 crescemos	 e	 que	 nos	 deixam	 tomar	 a	 iniciativa	 de	
escolher,	de	escrever	e	publicar	os	nossos	resultados.		




assim	 facilmente	 publicam	 os	 resultados	 que	 ele	 obtém	 no	 laboratório,	 porque	
efetivamente	não	foi	ele	que	pensou	a	experiencia,	foi-lhe	imposta”	(E3).	
Coincidente	 com	o	 primeiro	 caminho,	 descrito	 por	 este	 participante,	 encontram-se	 um	
conjunto	de	estratégias	de	supervisão	que	refletem	Liberdade	e	flexibilidade.	Neste	tema	
foram	codificados	discursos	que	revelam	comportamentos	de	supervisão	mais	centrados	




de	 escolhas	 individuais	 surge	 como	 bastante	 valorizada.	 No	 excerto	 que	 se	 segue,	 é	
sublinhada	 a	 valorização	 desta	 autonomia,	 salvaguardando	 a	 existência	 de	 atenção	 e	










Em	 contraste	 com	 um	 caminho	 em	 que	 o	 supervisor	 propõe	 um	 projeto	 previamente	
delimitado,	e	com	pouco,	ou	nenhum,	envolvimento	do	estudante,	é	visível	um	outro	em	
que	 supervisores	 optam	 por	 apoiar	 e	 possibilitar	 que	 o	 projeto	 seja	 elaborado	 pelo	




“A	 primeira	 ideia	 foi	 sempre	minha…	 neste	 caso	 houve	 realmente	 um	 trabalho	 de	
orientação	que	eu	apreciei	imenso…	apesar	de	muito	sofrida…	porque	eu	era	caloira,	
completamente	nesta	área…	e	custou-me	 imenso	 fazer	o	projeto	na	altura,	custou-
me	porque	demorou	 a	 sair,	 demorou	 a	 sair	 a	 ideia,	 demorou	 a	 sair	 o	 texto	para	o	
projeto.	Mas	a	 ideia	 foi	minha.	Claro,	 com	várias	 influências	do	orientador,	porque	
conversei	 imenso	 com	ele	 sobre	o	projeto	e	 ele	 foi-me	mostrando	o	que	é	que	eu	
podia	fazer	naquele	tempo	que	eu	tinha	destinado	ao	doutoramento	e	o	que	era	de	
todo	 impossível	 fazer,	 por	 várias	 limitações	que	 tinha	 a	 ver	 com	contextos	que	ele	
conhecia	melhor	do	que	eu,	tempos	de	investigação	que	ele	conhecia	melhor	do	que	
eu.	 Portanto,	 a	 ideia	 foi	 minha	 mas	 houve	 ali	 muito,	 muito	 trabalho	 e	 muita	
orientação	 da	 parte	 do	 meu	 orientador	 que	 me	 ajudou	 imenso	 (…).	 E,	 claro,	 ele	
também	foi	dando	algumas	achegas	que	tinham	mais	a	ver	com	as	áreas	dele…	claro	
que	ele	também	o	fez…	mas	a	ideia	partiu	de	mim,	não	houve	um	condicionamento	
do	 orientador.	 Não,	 só	 houve	 sugestões.	 Houve	 aquilo	 que	 eu	 acho	 que	 foram	
mesmo	sugestões”	(E18).	
Esta	 posição	 de	menor	 diretividade,	 de	 apoio	 à	 pessoa	 do	 doutorando	 sem	 ao	mesmo	
tempo	perder	a	capacidade	de	orientar	cientificamente,	é	deste	modo	valorizada	por	este	
participante:	
“Eu	escolhi,	 sim…	uma	pessoa	que	me	deu	muita	 liberdade	para	desenvolver	 ideias	
próprias	mas	que	ao	mesmo	tempo	me	pôs	sempre	os	pés	assentes	na	terra	e	que	
cientificamente	 sempre	 me	 ajudou	 e	 do	 ponto	 de	 vista	 mais	 pessoal,	 em	 termos	
emocionais,	sempre	me	ajudou	muito	a	superar	as	fases	mais	difíceis	do	processo	e,	
portanto,	foi	uma	pessoa	que	me	ajudou	a	100%”	(E19).	
Contudo,	 por	 vezes	 esta	 “liberdade”	 pode	 igualmente	 representar	 uma	 ausência	 em	







“O	 que	 é	 mais	 positivo	 de	 ter	 essa	 liberdade	 também	 pode	 ter,	 a	 outra	 face	 da	
moeda…	quando	surge	uma	dificuldade,	eu	também	sei	que	a	maior	parte	das	vezes	
a	vou	ter	que	ultrapassar	sozinha…	porque	o	apoio…	a	forma	como	nós	encontrámos	






Numa	 das	 entrevistas,	 um	 participante	 faz	 a	 síntese	 do	 que	 assume	 terem	 sido	 as	
vantagens	da	referida	liberdade	patente	na	relação	de	supervisão	estabelecida	consigo	e	
com	 os	 seus	 colegas,	 em	 contraste	 com	 o	 que	 julga	 estar	 subjacente	 a	 uma	 maior	
diretividade,	ou	mesmo	alguma	restrição	à	liberdade	dos	doutorandos:	
“Porque	 não	 somos	 tratados	 como	 objetos	 (…).	 Eu	 vejo	 aí	 colegas	 meus	 que	 são	
tratados	 como	 objetos.	 São	 pessoas	 que	 estão	 ali	 como	 uma	 fábrica	 de	 escrever	
artigos.	 E	 a	 autonomia,	 lá	 está,	 isso	 é	 outra	 coisa,	 realmente	 a	 autonomia	 foi-nos	
imposta	logo	de	início,	mas	tinha	também	outro	lado,	um	lado	bom	e	um	lado	mau,	
nós	 sempre	 escolhemos	 quem	 é	 que	 queríamos	 que	 fosse	 coautor	 nos	 nossos	




só	 percebi	 isso	 depois	 de	 contactar	 com	 outras	 pessoas,	 com	 outro	 tipo	 de	

















seguidores	 de	 planos,	 não	 é?	 Não	 sei,	 é	 algo	 que	 é	 difícil,	 não	 consigo	 ver	 duas	
realidades	 separadas,	 ou	 melhor,	 não	 consigo	 viver	 outra	 situação	 que	 não	 esta…	
mas	 acho	 que	 se	 calhar	 é	 tempo	 demais…	mas	 um	 doutoramento	 é	 um	 projeto	 a	
quatro	 anos,	 portanto	 a	 noção	 de	 tempo	 é	 diferente	 do	 que	 a	 duma	 tese	 de	
mestrado,	mas	mesmo	assim	acho	que	são	6	meses	que	são	desperdiçados.	Acho	que	
deve	ser	mais	acompanhado,	deve	pôr-se	mais	deadlines.	Realmente	a	pessoa	deve	
procurar	 essa	 informação	 sozinha	mas	 temos	 de	marcar	 objetivos:	 «então	 vais	 ler	
sobre	isto	e	tal»	–	«tens	de	sumariar	a	informação	que	recolheste	para	depois	ajudar	
a	escolher	o	próximo	estreitamento»	-	«realmente	agora	tens	uma	visão	mais	global	







Esta	 questão	 de	 alguma	 desorientação,	 de	 isolamento,	 e	 de	 não	 se	 sentir	 competente	
para	 executar	 a	 tarefa	 que	 aparece	 como	 muito	 grandiosa	 tem	 sido	 uma	 das	 causas	
apontada	para	o	abandono	durante	o	doutoramento	e,	nesse	sentido,	um	aspeto	que	tem	
merecido	uma	atenção	particular	por	parte	de	quem	estuda	este	assunto	(Baker	&	Pifer,	
2011;	Gardner,	2009;	 Lovitts,	2001,	2008;	Vekkaila	et	al.,	 2014).	Este	alerta	 tem	estado	
bastante	presente	no	trabalho	de	Lovitts	 (2006)	que	pretende	chamar	a	atenção	para	a	
importância	de	se	tornar	explicito	o	implícito	e	estabelecer	claramente	os	critérios	pelos	
quais	os	 indivíduos	 serão	avaliados	ao	 longo	do	ciclo	de	 formação,	e	 inclusivamente	na	
própria	tarefa	de	escrita	de	dissertação.	
Uma	 outra	 estratégia	 de	 supervisão	 que	 surge	 essencialmente	 associada	 com	 uma	
abordagem	 mais	 baseada	 na	 liberdade	 e	 na	 flexibilidade	 foi	 codificada	 no	 subtema	
Pedido	de	 justificação.	No	discurso	dos	entrevistados	que	 referem	o	uso	deste	 tipo	de	
estratégias	 pelo	 seu	 supervisor	 ou	 equipa	 de	 supervisão,	 parece	 estar	 manifesta	 uma	







certo	 e	 portanto	 como	 ele	 não	 dominava	 por	 ali	 além	 o	 caminho	 que	 eu	 tinha	










Esta	 estratégia	 de	 questionamento	 semelhante	 ao	 que	 será	 requerido	 numa	 defesa	
pública	 ou	 na	 revisão	 de	 um	 artigo	 em	 processo	 de	 publicação	 é	 sugerida	 por	Wisker	
(2005)	 no	 seu	 livro	 de	 apoio	 à	 supervisão,	 sendo	 assumida	 como	 promotora	 de	
pensamento	 crítico.	 Deste	 modo,	 assegurar-se-ia	 que	 o	 estudante	 compreenderia	 as	
omissões	 e	 fronteiras	 do	 conhecimento	 e	 das	 metodologias	 científicas.	 Igualmente	 no	
estudo	 de	 Lee	 (2008)	 que	 incidiu	 sobre	 o	 modo	 como	 um	 conjunto	 de	 supervisores	
britânicos	 exercem	 o	 seu	 papel	 é	 referido	 o	 uso	 desta	 estratégia	 com	 objetivo	
semelhante.	
4.2.4. Processo	de	regulação	dos	trabalhos	
Para	 a	 condução	 dos	 trabalhos,	 e	 um	 agir	 com	 autonomia,	 alguns	 dos	 participantes	
partilharam	a	forma	como	se	iam	regulando	ou	tomando	decisões.	Neste	sentido,	o	tema	













lhe	 para	 ela	 estar	 comigo,	 mas	 depois	 também	 estava	 comigo	 e	 dizia-me	 «mas	
porque	 é	 que	 estava	 tão	 stressada?	 Isto	 está	 bem»,	 e	 eu	 «pois,	 está	 bem,	mas	 eu	
preciso	de	 saber	que	está	bem,	eu	não	 consigo	avançar	 se	não	me	disser	que	está	
bem»	 e,	 portanto,	 eu	 também	 tinha	 ali	 alguma	 falta	 de	 confiança,	 nalguns	
momentos.	 E,	 portanto,	 apesar	 de	 ser	 eu	 quase	 sempre	 a	 dizer-lhe…	 acho	 que	 ela	




esta	 bem,	 esta	 bem»,	 lá	 fixava	 no	 gabinete	 dela…	 no	 final	 de	 Fevereiro	 lá	 ia	 eu,	
«pronto,	estamos	no	final	de	Fevereiro	e	eu	disse	que	 lhe	entregava	 isto…»,	mas	 lá	














“Foi	 sempre	 ótima.	 Na	 fase	 final,	 pronto,	 houve	 alguns	 momentos	 em	 que	 houve	
alguma	 tensão…	mas	 em	níveis	 não	muito	 elevados.	 Eu	 acho	que	 ele	 foi	 sempre	o	
orientador	ideal	para	o	meu	estilo	de	doutoramento,	porque	há	alguns	orientadores	
que	pressionam	e	que	estipulam:	«Ok,	nós	vamos	ter	uma	agenda	semanal,	e	vamos	
ter	 isto	 naquela	 data	 e	 vamos	 ter	 aquilo».	 No	 entanto,	 dadas	 as	minhas	múltiplas	
atividades,	eu	nunca	 conseguiria	 fazer	aquilo.	Havia	períodos	em	que	eu	conseguia	
desenvolver	muito	trabalho…	por	exemplo,	no	verão,	na	fase	dos	exames,	e	assim...	
em	que	estava	um	bocadinho	mais	 liberto	 (…)	 e	em	que	eu	 conseguia	desenvolver	
muito	 trabalho.	 Mas	 depois	 havia	 outras	 em	 que	 não	 conseguia.	 E,	 portanto,	 ele	





se	 abordou	 no	 capítulo	 anterior.	 Quando	 confrontados	 com	 este	 desafio,	 alguns	
entrevistados	(n=4)	manifestaram	o	uso	de	estratégias	que	foram	agregadas	no	subtema	
Apropriação	com	responsabilidade.	Esta	codificação	considera	o	discurso	em	que	na	base	




opinião	 de	 um,	 do	 outro,	 opinião	 do	 outro	 e	 ter	 que	 conjugar	 tudo	 de	 forma	 a	
agradar	os	três.	Portanto,	isso	para	mim	foi	o	mais	difícil...	tentei	sempre	conversar	e	











“Quando	 era	 uma	 proposta	 [dos	 supervisores]	 completamente	 distinta	 do	 que	 eu	
tinha	 feito	 inicialmente,	 eu	 pensava	 em	 ambas,	 tinha	 que	 ver	 prós	 e	 contras	 de	




ela	até	comentava:	«ah,	afinal	 tens	 razão»	em	tom	de	brincadeira.	«Tens	 razão	em	
teres	proposto	assim,	até	está	melhor»”	(E17).	
4.3. Discussão	
Os	múltiplos	 e	 distintos	 desafios	 das	 tarefas	 de	 investigação	 e	 consequente	 escrita	 de	
artigos	 ou	 da	 dissertação	 tornam	 o	 desenvolvimento	 da	 autonomia	 premente.	 Neste	
estudo,	a	análise	das	narrativas	permite	perceber	caminhos	distintos	de	autonomização,	
nos	 quais	 diferentes	 estratégias	 pessoais	 e	 de	 supervisão	 inibem	 ou	 potenciam	 esse	
processo.	Se	o	desenvolvimento	da	autonomia,	pelo	menos	no	que	concerne	a	formação	
do	 investigador	 independente,	 está	 patente	 nos	 objetivos	 traçados	 para	 este	 3º	 Ciclo,	
este	não	acontece	de	forma	semelhante,	não	sendo	valorizado,	promovido	e	conquistado	
de	modo	uniforme.	
Contudo,	 sobressai	 nos	 resultados	 explorados	 que	 para	 que	 tal	 aconteça	 de	 forma	
consistente	 e	 com	 sucesso	 será	 essencial	 que	 a	 pessoa	 percecione	 os	 apoios	 como	
disponíveis	no	seu	meio	ambiente.	Estes	apoios,	no	caso	concreto	dos	participantes	neste	
estudo	qualitativo,	podem	ser	sumariados	em:	apoio	dos	pares,	apoio	dos	supervisores	e	
valorização	 das	 capacidades	 e	 atributos	 pessoais.	 Não	 tendo	 sido	 todos	 focados	 pelos	
mesmos	 indivíduos,	 para	 as	 mesmas	 circunstâncias,	 estas	 fontes	 de	 suporte,	
nomeadamente	 no	 que	 concerne	 o	 suporte	 social,	 são	 as	 que	 mais	 caracterizam	 o	
discurso	dos	entrevistados	e	estão	em	acordo	com	os	reportados	em	estudos	anteriores	




Igualmente	 em	alinhamento	 com	a	 literatura	 (Boehe,	 2014;	Gu	 et	 al.,	 2015;	 Lee,	 2008;	
Martinsuo	 &	 Turkulainen,	 2011),	 a	 relação	 estabelecida	 com	 o	 supervisor	 assume	 um	




processo	 muito	 intenso,	 até	 situações	 em	 que	 o	 supervisor	 pouco	 se	 envolveu	 no	
processo	de	construção	e	desenvolvimento	da	investigação.	Também,	na	perspetiva	dos	
doutorandos,	 estes	 posicionamentos,	 em	 qualquer	 dos	 extremos,	 foi	 encarado	 desde	
confortável	e	até	mesmo	desejado	a	angustiante	e	muito	indesejado.	
Deste	 modo,	 compreende-se	 o	 que	 tem	 sido	 avançado	 pelos	 diferentes	 teóricos	 e	
diversas	 investigações	acerca	da	 relação	de	 supervisão:	esta	é	uma	 relação	que	 implica	
um	ajustamento	à	díade	que	a	constrói	(Batista,	2013;	Huet,	Batista,	&	Figueiredo,	2012;	
Mackinnon,	 2004).	 Deste	 modo,	 o	 conciliar	 das	 expetativas	 e	 posicionamentos,	 a	
negociação	das	estratégias	e	compromissos	entre	cada	um	dos	membros	da	díade,	ou	da	
equipa	 de	 supervisão,	 pode	 traduzir-se	 em	 níveis	 mais	 elevados	 de	 satisfação	 com	 a	
relação.	Contudo,	esta	satisfação	não	implica	inevitavelmente	maior	desenvolvimento	de	
competências	por	parte	do	estudante	de	doutoramento	(Overall	et	al.,	2011).	
Outro	 aspeto	 saliente	 no	 discurso	 dos	 entrevistados	 remete	 para	 o	 processo	 de	 se	
perceber	mais	autónomo,	ou	com	maior	independência	acerca	do	pensar	e	conduzir	a	sua	
investigação.	 A	 descrição	 do	 processo	 deixa	 explícito	 que	 este	 pode	 ser	 compreendido	
como	 difícil,	 implicar	 a	 responsabilização	 e	 a	 mobilização	 da	 pessoa	 no	 sentido	 de	




problemas	 e	 resultados	 de	 investigação,	 assim	 como	 o	 ajustamento	 entre	 o	 que	 está	
pensado	e	sistematizado	nas	suas	áreas	e	novas	ideias.	
Igualmente,	os	resultados	da	investigação	conduzida	por	Vikkaila	e	colaboradores	(2014)	




percecionam	 o	 reconhecimento	 dessa	 autonomia	 e	 se	 assumem	 parte	 de	 uma	
comunidade	 dentro	 da	 academia	 revelam	 níveis	 mais	 elevados	 de	 envolvimento	 e	
continuidade	 das	 suas	 investigações.	 No	 presente	 caso,	 todos	 os	 entrevistados	
concluíram	com	sucesso	os	seus	cursos,	mas	é	possível	ver-se	expresso	nos	seus	discursos	
a	 importância	 atribuída	 ao	 pertencer	 a	 uma	 comunidade,	 nomeadamente	 possuir	 um	
grupo	de	colegas	que	os	apoiem	e	ter	suporte	do	supervisor,	inclusivamente	na	aceitação	
por	 parte	 deste	 das	 suas	 ideias	 e	 soluções.	 No	 sentido	 oposto,	 e	 à	 semelhança	 dos	
resultados	do	referido	estudo,	a	dificuldade	em	se	sentir	autónomo	quanto	à	condução	
dos	 seus	 trabalhos	 pode	 ser	 causadora	 de	 ansiedade	 e	 atrasar	 o	 processo.	 Esta	
dificuldade	encontra-se	igualmente	presente	no	discurso	de	participantes	deste	estudo.	
A	 importância	 da	 participação	 positiva	 em	 comunidades	 de	 prática,	 num	 sentido	








procedimento	 retrospetivo	 das	 entrevistas,	 o	 serem	 baseados	 exclusivamente	 na	
perspetiva	do	antigo	doutorando,	e	fundamentalmente	na	evocação	efetuada	após	uma	
finalização	com	sucesso	da	tarefa	de	realização	de	um	doutoramento.	Este	procedimento	




autonomia,	 em	 nenhuma	 entrevista,	 se	 considerou	 a	 existência	 de	 um	 planeamento	
sistemático	e	partilhado	deste	processo	de	autonomização.	Os	processos,	 tal	 como	 são	









Uma	 das	 problemáticas	 que	 se	 coloca	 em	 virtude	 da	 ausência	 de	 sistematização	 que	
incida	no	acompanhamento	efetuado	pela	instituição	e	como	propósito	da	supervisão	de	
modo	 a	 assegurar	 este	 desenvolvimento	 remete	 quando	 os	 doutorandos	 não	
percecionam	 apoios	 no	 seu	 contexto	 que	 lhes	 permitam	 fazer	 face	 aos	 desafios.	 Esta	
questão	tem	sido	levantada	como	resultado	de	diferentes	estudos	nos	quais	se	percebe	
que	 sendo	os	 estudantes	de	doutoramento	 indivíduos	 escolhidos	 entre	uma	população	
com	 elevados	 níveis	 de	 sucesso	 no	 percurso	 académico	 muitas	 vezes	 os	 desafios	
inerentes	 ao	 doutoramento	 podem	 solicitar	 suporte	 adicional	 para	 a	 mobilização	 de	
estratégias	adequadas	de	autorregulação	e	condução	das	suas	aprendizagens	e	trabalho	
(e.g.,	Cantwell	et	al.,	2015;	Kearns,	Gardiner,	&	Marshall,	2008;	Manathunga	&	Goozée,	
2007;	 Vikkaila	 et	 al.,	 2014).	 Neste	 sentido,	 torna-se	 indispensável	 assegurar	 que	 a	
promoção	do	desenvolvimento	ocorre	através	de	um	processo	mais	e	melhor	pensado,	
planificado	 e	 acompanhado,	 que	 se	 deve	 estender	 ao	 longo	 de	 todo	 o	 percurso	 de	





A	 exploração	 da	 experiência	 dos	 recém-doutorados	 participantes	 no	 presente	 estudo,	
implicou	 um	 número	 não	muito	 alargado	 de	 categorias	 que	 remetessem	 em	 concreto	
para	a	autonomia	na	aprendizagem.	A	autonomia	parece	surgir	de	forma	mais	clara,	na	
evocação	 da	 experiência	 de	 um	 doutoramento,	 quanto	 à	 sua	 dimensão	 intelectual,	 tal	
como	 explorado	 no	 capítulo	 anterior.	 Contudo,	 será	 de	 sublinhar	 a	 importância	 de	 se	
abordar	 a	 medida	 quantitativa	 desta	 variável,	 que	 sendo	 mais	 específica	 do	 que	 a	






são	 aspetos	 implicados	 na	 Aprendizagem.	 Nesse	 sentido,	 e	 tal	 como	 postulado	 por	
Walker	 e	 colaboradores	 (2008),	 a	 aprendizagem	 terá	 indiscutivelmente	 de	 ser	
considerada	a	atividade	central	da	educação	doutoral,	permitindo	abrir	novos	caminhos	
no	próprio	conhecimento	e	na	compreensão	dos	envolvidos.		




Participaram	 no	 presente	 estudo	 478	 estudantes	 de	 doutoramento	 de	 diferentes	
universidades	portuguesas	(todas	as	instituições	que	conferem	grau	de	doutoramento	em	
Portugal),	 selecionados	 por	 um	 procedimento	 não	 probabilístico,	 ou	 de	 conveniência	















A	 escala	 de	 Autonomia	 na	 Aprendizagem	 (ALS	 –	 Autonomous	 Learning	 Scale)	 foi	
desenvolvida	 por	 Macaskill	 e	 Taylor	 (2010)	 com	 o	 objetivo	 de	 disponibilizar	 um	
instrumento	 não	 muito	 longo	 para	 o	 construto	 de	 autonomia	 na	 aprendizagem.	
Inicialmente	aplicada	a	duas	amostras	distintas	de	estudantes	do	Primeiro	ciclo	do	Ensino	




de	 Guglielmino	 (Candy,	 1991;	 Macaskill	 &	 Taylor,	 2010),	 apresentando-se	 como	 uma	
versão	 curta	 que	 possibilitasse	 a	 sua	 utilização	 em	 estudos	 cujo	 interesse	 fosse	medir	
diferentes	variáveis,	em	simultâneo.	
As	 duas	 amostras	 que	 compunham	 o	 primeiro	 estudo	 de	 validação	 foram	 recolhidas	
separadamente,	 tendo	 as	 autoras	 procedido	 a	 um	 procedimento	 exploratório	 de	
dimensionalidade	 para	 análise	 da	 estrutura	 subjacente	 ao	 instrumento.	 A	 estabilidade	
desta	 estrutura	 foi	 assumida	 com	 base	 na	 evidência	 de	 que	 ambas	 as	 estruturas	 se	
assemelhavam,	 retendo	 os	 mesmos	 itens	 e	 mantendo	 a	 ordem	 de	 extração	 das	
dimensões	(Macaskill	&	Taylor,	2010).	Este	procedimento	a	par	com	a	análise	da	validade	
concorrente,	 efetuada	 considerando	 como	 medida	 critério	 a	 Escala	 de	 Prontidão	 para	
Aprendizagem	 Autodirigida,	 no	 qual	 se	 verificaram	 resultados	 considerados	 aceitáveis	
permitiu-lhes	 considerar	 a	 referida	 operacionalização	 da	 autonomia	 na	 aprendizagem	
com	 bons	 indicadores	 de	 validade	 e	 disponibiliza-la	 a	 outros	 autores	 para	 que	 a	
adaptassem	a	outras	populações,	a	outros	contextos	e	países.	
																																																								
12	 A	 opção	 por	 manter	 as	 siglas	 dos	 nomes	 originais	 dos	 instrumentos	 prende-se	 com	 a	 sua	 ampla	
referênciação	 na	 literatura	 internacional	 e,	 neste	 sentido,	 ser	 uma	 forma	 simples	 de	 se	 identificar	 as	
medidas	 em	 questão.	 Esta	 opção	 foi	 assumida	 quer	 para	 Escala	 de	 Autonomia	 na	 Aprendizagem	 (ALS	 –	








estudo	 com	uma	amostra	 inferior	 a	 100	participantes	 permitiu	 chegar	 a	 uma	estrutura	
fatorial	semelhante	mas	não	equivalente	à	de	Macaskill	e	Taylor	(2010),	o	segundo	com	
uma	 amostra	 mais	 alargada	 (n=166)	 não	 replicou	 a	 estrutura	 bidimensional,	 tendo	





5.1.2.2. Inventário	 de	 Aprendizagens	 Continuas	 de	 Oddi	 (OCLI	 –	 Oddi	 Continuing	
Learning	Inventory)	
O	 Inventário	 de	 Aprendizagens	 Continuas	 de	 Oddi	 (OCLI	 –	 Oddi	 Continuing	 Learning	
Inventory)	foi	desenvolvido	por	Oddi	(1986)	no	âmbito	de	um	estudo	em	que	pretendia	
sistematizar	 e	 descrever	 as	 características	 de	 personalidade	 dos	 aprendentes	
autodirigidos	e,	posteriormente,	desenvolver	um	 instrumento	que	permitisse	 identificar	
estes	 indivíduos.	 Considerando	 que	 as	 pessoas	 que	 demonstram	 autodireção	 na	
aprendizagem	revelam	comportamentos	de	iniciativa	e	persistência	na	aprendizagem	ao	
longo	 do	 tempo,	 Oddi	 (1986)	 sistematiza	 3	 grupos	 de	 características	 que	 se	 esperam	
destes	 adultos:	 (1)	 orientação	 proactiva	 versus	 orientação	 reativa	 à	 aprendizagem;	 (2)	
abertura	 cognitiva	 versus	 defesa	 cognitiva;	 e	 (3)	 compromisso	 com	 a	 aprendizagem	
versus	 apatia	 ou	 aversão	 à	 aprendizagem.	 Estes	 três	 agrupamentos	 pressupõem	 um	
contínuo	 desde	 o	 primeiro	 polo	 em	 que	 os	 indivíduos	 são	menos	 autodirigidos	 para	 a	
aprendizagem	até	ao	polo	oposto	em	que	são	mais	autodirigidos.	
Os	 estudos	desenvolvidos	 com	vista	 à	 operacionalização	 e	 validação	deste	 instrumento	
culminaram	 na	 disponibilização	 de	 uma	 escala	 composta	 por	 24	 itens,	 para	 serem	
CAPÍTULO	4	
170	 Educação	Doutoral,	Epistemologia	Pessoal	e	Autonomia:	uma	metodologia	mista	para	a	avaliação	de	competências	
respondidos	 recorrendo	 a	 uma	 escala	 de	 Likert	 de	 7	 pontos,	 desde	 Discordo	
completamente	(1)	a	Concordo	totalmente	(1).		
A	 análise	 de	 dimensionalidade	 realizada	 por	 Oddi	 (1986)	 numa	 população	 de	 271	
estudantes	do	Ensino	Superior	das	áreas	de	Direito,	Enfermagem	e	Educação	de	adultos,	
revela	uma	estrutura	com	3	componentes	que	explica	cerca	45.7%	da	variância,	e	que	não	
replica	 os	 agrupamentos	 definidos	 teoricamente.	 A	 interpretação	 dos	 itens	 retidos	 em	
cada	 dimensão	 levou	 a	 autora	 a	 considerar	 que	 a	 primeira	 componente	 refletia	 a	
Habilidade	 para	 trabalhar	 de	 modo	 independente	 e	 para	 aprender	 com	 os	 outros,	 a	
segunda	a	Habilidade	para	ser	autorregulado	e	a	terceira	componente	a	Avidez	da	leitura.	
Os	 estudos	 de	 adaptação	 e	 validação	 para	 a	 população	 portuguesa	 conduzidos	 por	
Oliveira	 (Oliveira,	 2005;	 Oliveira	 &	 Simões,	 2001),	 foram	 efetuados	 considerando	









Previamente	 à	 utilização	dos	 dois	 instrumentos	 referidos	 na	 secção	 anterior,	 a	ALS	 e	 o	
OCLI,	 foram	pedidas	autorizações	quer	às	autoras	originais	da	primeira	escala,	quer	aos	
autores	 da	 versão	 portuguesa	 do	 OCLI.	 Em	 ambos	 os	 casos	 essa	 autorização	 foi	
concedida.	
A	 recolha	 de	 dados	 ocorreu	 entre	 os	 meses	 de	 Março	 e	 Julho	 de	 2014,	 de	 forma	
maioritariamente	online.	Todos	os	participantes	foram	informados	do	âmbito	do	estudo,	







A	 realização	 do	 estudo	 de	 validade	 da	 ALS	 passou	 pela	 confirmação	 da	 sua	 estrutura	
fatorial,	 estudo	 da	 fidedignidade	 e	 da	 validade	 concorrente.	 Como	medida	 de	 validade	
concorrente	recorreu-se	à	OCLI13.		
A	primeira	parte	da	secção	resultados	abordará	a	análise	das	propriedades	psicométricas	
do	 OCLI	 considerando	 a	 amostra	 de	 doutorandos	 que	 participou	 neste	 estudo.	
Posteriormente,	 será	 apresentado	 o	 estudo	 de	 validade	 da	 ALS	 e,	 na	 última	 parte,	 a	
exploração	 da	 relação	 entre	 as	 dimensões	 desta	 escala	 e	 as	 características	 pessoais	 e	
académicas	dos	participantes.	
5.2.1. Análise	das	características	psicométricas	do	OCLI	
Apesar	 do	 estudo	 de	 tradução	 e	 validação	 da	 versão	 portuguesa	 do	 Inventário	 de	
aprendizagens	contínuas	de	Oddi	 (OCLI)	 ter	sido	efetuado	por	Oliveira	 (2005;	Oliveira	&	
Simões,	2001)	 com	duas	amostras	de	estudantes	do	Ensino	Superior	 considerou-se	que	
uma	população	composta	exclusivamente	por	estudantes	e	candidatos	a	doutoramento	
poderia	 possuir	 características	 particulares	 dentro	 do	 Ensino	 Superior.	 Nesse	 sentido,	






mais	 reduzido	 de	 itens	 do	 que	 o	 instrumento	 mais	 citado	 neste	 domínio	 (a	 Escala	 de	 Prontidão	 para	
Aprendizagem	 Autodirigida	 de	 Guglielmino).	 Embora,	 esta	 última	 escala,	 a	 qual	 foi	 usada	 pelas	 autoras	
originais	da	ALS	no	estudo	da	validade	concorrente,	também	esteja	traduzida	e	validade	para	a	população	
de	Ensino	Superior	Portuguesa	por	Oliveira	(2005)	a	sua	utilização	carece	de	uma	autorização	adicional	da	




Num	 primeiro	 momento,	 e	 como	 existia	 uma	 estrutura	 para	 a	 população	 portuguesa	
optou-se	 por	 proceder	 uma	 Análise	 Fatorial	 Confirmatória	 (AFC)	 de	 acordo	 com	 os	
resultados	 de	 Oliveira	 (2005).	 Verificaram-se	 os	 pressupostos	 e	 testou-se	 o	 modelo	
hipotético	 com	 23	 itens,	 12	 itens	 no	 primeiro	 fator,	 5	 itens	 no	 segundo	 fator	 e	 6	 no	
terceiro	fator.	Neste	teste	foi	excluído	o	item	21,	uma	vez	que	ele	consistentemente	não	
saturava	em	níveis	aceitáveis	nos	resultados	dos	dois	estudos	portugueses	e,	no	presente	
estudo,	 a	 análise	 à	 matriz	 de	 correlações	 revelava	 coeficientes	 de	 Pearson	 com	 os	
restantes	itens,	em	valor	absoluto,	entre	.021	e	.132.	
O	 modelo	 testado	 apesar	 de	 ter	 convergido,	 os	 seus	 resultados	 de	 ajustamento	 eram	
inaceitáveis	 (χ2(227)=688.215;	 p<.001;	 CFI=.754;	 TLI=.726;	 RMSEA=.071),	 observando-se	
ainda	 vários	 itens	 com	coeficientes	 estandardizados	baixos,	 sendo	8	destes	 inferiores	 a	
.40	(itens:	7,	8,	10,	12,	15,	22,	23,	24).	
Em	 vista	 a	 um	 ajustamento	 global	 com	 indicadores	 tão	 distantes	 dos	 valores	 de	
aceitabilidade	e	com	diferentes	itens	a	serem	explicados	de	forma	reduzida	pelos	fatores	
a	que	foram	associados,	considerou-se	que	a	opção	mais	adequada	seria	proceder	a	uma	
análise	 exploratória	 da	 dimensionalidade.	 Esta	 opção	 é	 justificada	 uma	 vez	 que	 o	 uso	
inadequado	de	modificações	feitas	à	posteriori	nos	modelos	submetidos	a	CFA	têm	sido	
apontados	como	bastante	restritivos	ou	mesmo	inapropriados	(Schmitt,	2011).	
Deste	 modo,	 num	 momento	 seguinte,	 optou-se	 por	 repetir	 o	 procedimento	 adotado	
pelos	 autores	 de	 diferentes	 estudos	 anteriores,	 ACP	 com	 rotação	 oblimin	 (Oddi,	 1986;	
Oliveira,	 2005;	 Oliveira	 &	 Simões,	 2001).	 A	 utilização	 da	 rotação	 oblíqua	 pressupõe	 o	











incluindo	 a	 Scree	 test	 de	 Cattell,	 que	 apontou	 para	 uma	 estrutura	 tridimensional.	
Seguidamente,	 procedeu-se	 a	 uma	 nova	 ACP,	 forçada	 a	 3	 fatores	 com	 rotação	 direct	
oblimin,	que	se	mostrou	interpretável.	Contudo,	foi	necessário	excluir	4	itens,	em	passos	
sucessivos,	 por	 apresentarem	 saturações	 fatoriais	 baixas	 tanto	 na	 matriz	 de	 estrutura	
como	 na	matriz	 padrão	 (inferiores	 a	 .45)	 e	muito	 próximas	 em	mais	 do	 que	 um	 fator.	
Foram,	deste	modo,	excluídos	os	itens	21,	22,	23	e	8.	A	solução	final	é	composta	por	20	





a	 adequação	 da	 matriz	 e	 amostra	 necessários	 à	 continuação	 dos	 procedimentos	
estatísticos	(Stevens,	1986;	Tabachnick	&	Fidell,	2007).		





A	 primeira	 componente,	 denominada	 de	 Habilidade	 para	 trabalhar	 de	 modo	
independente	 e	 para	 aprender	 com	 os	 outros	 retém	 10	 itens	 e	 é	 semelhante	 à	




entre	 .723	 (item	16)	e	 .418	 (item	18).	Os	 itens	15	e	18	possuem	saturações	 fatoriais	na	
matriz	 padrão	 abaixo	 do	 ponto	 de	 corte	 recomendado	 por	 Tabachnick	 e	 Fidell	 (2007),	
																																																								
14	A	variância	explicada	por	componente	não	será	reportada	uma	vez	que	tendo-se	optado	por	uma	rotação	





respetivamente,	 .468	 e	 .481,	 e	 nesse	 sentido	 considerou-se	 que	 seria	 uma	 opção	
adequada	 mantê-los	 na	 estrutura.	 Para	 além,	 de	 terem	 níveis	 que	 podem	 ser	
considerados	 aceitáveis,	 manter-se-ia	 a	 abrangência	 conceptualizada	 e	 definida	 para	 o	
construto	(Quadro	4.2).	
A	 segunda	 componente,	 Habilidade	 para	 ser	 autorregulado,	 reteve	 4	 itens	 que	
correspondem	à	configuração	original	de	Oddi	(1986)	e	remetem	para	a	mesma	estrutura	
dos	 estudos	 portugueses	 se	 considerarmos	 apenas	 os	 itens	 que	 nestes	 estudos	
apresentavam	 saturações	 fatoriais	 superiores	 a	 .40	 (Oliveira,	 2005;	 Oliveira	 &	 Simões,	
2001).	 Estes	 itens	 entraram	 na	 análise	 na	 sua	 formulação	 original	 o	 que	 produz	 uma	
componente	 de	 sentido	 negativo	 relativamente	 ao	 construto	 de	 autorregulação.	
Posteriormente,	 inverteu-se	 as	 pontuações	 no	 sentido	 de	 o	 tornar	 consonante	 com	 a	
formulação	teórica	(Quadro	4.2).		
A	 terceira	 componente,	Avidez	pela	 leitura,	 é	 composta	por	6	 itens	que	correspondem	
aos	mesmos	 retidos	no	estudo	de	validade	 com	uma	amostra	de	estudantes	do	Ensino	
Superior	 Português	 mais	 abrangente	 (Oliveira,	 2005).	 Este	 resultado	 é	 diferente	 do	
reportado	por	Oddi	 (1986),	por	reter	2	 itens	adicionais	à	estrutura	da	componente	com	
esta	denominação,	os	itens	7	e	14.	A	opção	de	manter	o	mesmo	nome	prende-se	com	ter	
sido	 a	 escolha	 feita	 por	 Oliveira	 (2005)	 para	 a	 mesma	 estrutura	 e	 porque	 apesar	 de	
possuir	um	item	(7	-	Tenho	um	passatempo	que	constitui	um	meio	de	me	exprimir)	que	
remete	para	um	aspeto	que	pode	não	estar	 especificamente	 relacionado	 com	a	 leitura	
todos	os	outros	itens	focam	esta	atividade	(Quadro	4.2).	
A	análise	de	consistência	interna	foi	efetuada	considerando	o	alfa	de	Cronbach,	na	qual	se	
observaram	 valores	 relativamente	 baixos	 mas	 aceitáveis	 (DeVellis,	 2012)	 para	 as	
dimensões	 Habilidade	 para	 ser	 autorregulado	 e	 Avidez	 pela	 leitura.	 Estas	 dimensões	
apresentam	valores	de	alfa	de	Cronbach,	respetivamente,	de	.60	e	.62.	
A	 dimensão	Habilidade	para	 trabalhar	 de	modo	 independente	 e	 para	 aprender	 com	os	









N	 Conteúdo	 1	 2	 3	
16	 Quando	 faço	 um	 bom	 trabalho,	 é	 porque	 estou	preparado/a	e,	pessoalmente,	me	esforço.	 .723	 .125	 .172	 .462	 .512	
1	 Levo	 a	 cabo	 com	 sucesso	 as	 tarefas	 em	 que	 me	empenho.	 .681	 -.176	 .162	 .467	 .492	
3	 Procuro	 empenhar-me	 com	os	 outros	 em	projetos	 que	têm	a	ver	com	o	meu	trabalho.	 .674	 -.128	 -.070	 .523	 .588	
6	 Tenho	 em	 conta	 o	 ponto	 de	 vista	 dos	 outros,	 quando	tento	descobrir	qualquer	coisa.	 .674	 .132	 .051	 .434	 .498	
4	 Esforço-me	 por	 aprender	 o	 significado	 de	 novas	palavras.	 .589	 .018	 -.128	 .415	 .514	
5	 Os	 meus	 valores	 e	 as	 minhas	 crenças	 ajudam-me	 a	enfrentar	os	desafios	do	dia-a-dia.	 .579	 -.110	 -.039	 .375	 .495	
2	 O	meu	trabalho	é	útil	para	a	sociedade.	 .572	 -.280	 -.044	 .451	 .492	
11	 Ofereço-me	de	boa	vontade	para	realizar	novas	tarefas.	 .503	 -.053	 -.270	 .428	 .510	
15	
Abstenho-me	 de	 julgar	 os	 outros	 (tais	 como	 novos	
gestores	ou	professores),	 até	 ter	 a	oportunidade	de	os	
conhecer	melhor.	
.444	 .166	 -.111	 .260	 .368	
18	 	Quando	começo	uma	tarefa,	continuo	a	trabalhar	nela,	até	ficar	feita,	de	modo	a	satisfazer-me.	 .418	 .088	 -.200	 .277	 .392	
20	 Num	curso,	tendo	a	encontrar	dificuldade	em	avaliar	se	o	professor	vai	ou	não	gostar	do	meu	trabalho.	 -.049	 .752	 -.093	 .586	 .524	
17	
É-me	difícil	 avaliar	 se	me	 saio	bem	ou	mal	das	 tarefas,	
tais	 como	 fazer	 um	 discurso,	 escrever	 um	 artigo,	 ou	
responder	a	uma	pergunta	dum	teste.	
.000	 .737	 .089	 .546	 .436	
24	 O	 medo	 de	 arriscar	 impediu-me	 de	 fazer	 coisas	 que	desejava,	num	determinado	momento	da	minha	vida.	 -.003	 .583	 .160	 .359	 .268	
12	
Não	me	 sinto	 satisfeito/a	 com	 o	 desempenho	 de	 uma	
tarefa	até	o	meu	supervisor	ou	professor	me	dizer	que	
ele	é	aceitável.	
.032	 .525	 -.320	 .397	 .276	
13	 	Tenho	lido	incansavelmente	desde	a	infância.	 -.053	 .035	 -.670	 .430	 .390	
10	
Para	 as	 minhas	 leituras	 dos	 tempos	 livres,	 escolho	
assuntos	 sérios	 (tais	 como	história,	 biografias	 ou	obras	
clássicas).	
-.084	 .037	 -.627	 .366	 .313	
19	 Leio,	semanalmente,	sobre	a	atualidade	nacional.	 .085	 .040	 -.560	 .358	 .403	
7	 Tenho	 um	 passatempo	 que	 constitui	 um	 meio	 de	 me	exprimir.	 .006	 -.153	 -.528	 .297	 .296	
14	
Depois	 de	 ler	 um	 livro,	 assistir	 a	 uma	 representação	
(teatral	ou	musical),	ou	ver	um	filme,	falo	com	os	outros,	
para	ver	o	que	eles	pensam	sobre	o	assunto.	
.195	 .085	 -.435	 .294	 .344	
9	 Leio	regularmente	revistas,	que	tratam	de	assuntos,	que	têm	a	ver	com	a	minha	profissão.	 .288	 -.129	 -.423	 .366	 .349	
Valor	próprio	 4.230	 2.055	 2.857	 	 	
Alfa	de	Cronbach	 .812	 .600	 .620	 	 	
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As	 pontuações	 nas	 três	 dimensões	 foram,	 posteriormente,	 calculadas	 considerando	 a	
soma	de	todos	os	itens	dividindo	pelo	número	de	itens	que	compõem	cada	dimensão,	o	
que	atribui	o	mesmo	peso	a	 cada	um	dos	 indicadores	observados	das	 três	medidas.	As	




Avidez	 pela	 leitura	 (r=489;	 p<.001).	 O	 valor	 da	 correlação	 positiva	 entre	 estas	 duas	
componentes	 indica	uma	correlação	de	magnitude	média	 (Entre	 .30	a	 .50;	Cohen	et	al.,	
2003).	 O	 facto	 de	 a	 Habilidade	 para	 se	 ser	 autorregulado	 não	 se	 correlacionar	 com	 as	










5.87	 0.64	 1	 	
2	 Habilidade	para	ser	autorregulado	 4.10	 1.19	 .094	 1	




aproximada	 com	 a	 do	 estudo	 original	 (Oddi,	 1986),	 mas	 igualmente	 com	 o	 estudo	
português	que	considerou	uma	amostra	mais	alargada	de	estudantes	do	Ensino	Superior	
(Oliveira,	 2005).	 Os	 dados	 de	 fidedignidade	 apontam	 para	 um	 nível	 aceitável	 de	






No	 estudo	 das	 características	 psicométricas	 da	 ALS	 procedeu-se	 a	 uma	Análise	 Fatorial	













itens	 de	 respostas	 em	escala	 de	 Likert,	 como	 tendo	 propriedades	 que	 permitem	o	 uso	
desta	técnica	paramétrica	(Brown,	2006;	Kline,	2005).	
Na	análise	ao	modelo	observaram-se	dois	 itens	com	saturações	fatoriais	baixas,	ou	seja,	
inferiores	 ao	 ponto	 de	 corte	 de	 .50,	 proposto	 por	 Hair	 e	 colaboradores	 (2006)	 como	






fator	 e	 4	 itens	 no	 segundo	 fator,	 tendo-se	 verificado	 que	 os	 níveis	 de	 ajustamento	








A	 análise	 final,	 considerou	 um	modelo	 com	 9	 itens,	 cujo	 rácio	 de	 itens	 por	 sujeito	 se	
situou	em	53.11,	sendo	o	rácio	de	parâmetros	estimados	por	sujeito	de	25.16.	Este	valor	
é	 consideravelmente	 superior	 aos	 pontos	 de	 corte	 recomendados	 para	 este	 tipo	 de	
análise	 (Hair	 et	 al.,	 2006;	 Kline,	 2005).	 Kline	 (2005),	 nomeadamente,	 recomenda	 como	
uma	opção	segura	ter	um	mínimo	de	20	sujeitos	por	parâmetro	a	estimar.	
Na	análise	dos	pressupostos	de	medida	atendeu-se	em	particular	aos	valores	de	curtose	
por	 se	 entender	 que	 alterações	 substanciais	 nestas	 medidas	 podem	 ter	 um	 impacto	
importante	 na	 qualidade	 de	 um	 modelo	 calculado	 com	 o	 estimador	 ML.	 Os	 valores	
absolutos	 de	 curtose	 univariada	 variavam	 entre	 -.008	 e	 1.428,	 inferiores	 ao	 ponto	 de	
corte	 referido	 por	 Kline	 (2005)	 como	 indicativo	 de	 possível	 impacto	 no	 modelo.	 O	
coeficiente	 de	 curtose	 multivariada	 apresentava	 contudo	 um	 valor	 elevado	 que	 não	
permitia	 assumir	 a	 existência	 de	 normalidade	 multivariada,	 mas	 dado	 o	 tamanho	




relação	 em	 causa	 (ponto	 de	 corte	 2.58:	 sugerido	 por	 Byrne,	 2010	 com	 referência	 a	
Jöreskog	&	Sörbom,	1993).	Com	exceção	de	um	dos	pares	de	itens	(item	11	com	item	9)	
cuja	 variância	 residual	 de	 2.842	 sendo	 acima	 do	 ponto	 de	 corte	 definido,	 acarreta	 a	
indicação	 de	 que	 se	 deverá	 analisar	 com	 atenção	 tendo	 em	 vista	 possíveis	 problemas	
(Hair	 et	 al.,	 2006).	 Contudo,	 uma	 vez	 que	 são	 itens	 de	 fatores	 distintos,	 dado	 não	
apresentarem	 problemas	 em	 qualquer	 outro	 indicador	 optou-se	 por	manter	 ambos	 no	
cálculo.	
O	 modelo	 final	 (Figura	 4.5)	 é	 composto	 por	 9	 itens	 que	 saturam	 nos	 dois	 fatores,	





imposto	 e	 os	 dados	 da	 matriz	 observada	 se	 apresenta	 estatisticamente	 significativo	
(χ2(26)=80.563;	 p<.001).	 Contudo	 e	 uma	 vez	 que	 o	 teste	 de	 qui-quadrado	 é	 bastante	
sensível	 ao	 tamanho	 da	 amostra	 (Brown,	 2006;	 Hair	 et	 al.,	 2006;	 Kline,	 2005),	 foram	








com	 Brown	 (2006),	 o	 CFI	 e	 o	 TLI	 deveriam	 possuir	 valores	 entre	 .95	 e	 1,	mas	 quando	
possuem	valores	entre	.90	e	.95	podem	indicar	modelos	com	ajustamento	aceitável	desde	





SRMR,	 cujos	valores	 se	pretendem	o	mais	perto	de	 zero.	Como	 regra	de	análise	destas	
estatísticas	Brown	(2006)	sugere	que	se	podem	aceitar	modelos	cujos	valores	de	RMSEA	e	
SRMR	sejam	inferiores	a	 .08.	Também	relativamente	a	estes	dois	 indicadores,	o	modelo	
testado	 para	 a	 ALS	 apresenta	 valores	 que	 permitem	 uma	 decisão	 de	 aceitação	
(RMSEA=.066;	SRMR=.054).	





Item	 Fator	 R2	 r	




.546	 	 .298	 .471	
7	
Estou	 aberto/a	 a	 novas	 formas	 de	 fazer	 as	 coisas	 que	 já	
fazia	antes.	
.536	 	 .288	 .440	
8	 Gosto	que	me	coloquem	desafios.	 .673	 	 .454	 .549	
11	 Sou	responsável	pelas	minhas	aprendizagens.	 .513	 	 .263	 .410	
12	 Gosto	de	novas	experiências	de	aprendizagem.	 .662	 	 .438	 .531	
2	
Frequentemente	 encontro	 desculpas	 para	 não	 começar	
logo	a	trabalhar.	
	 -.550	 .303	 .507	
3	 Sou	bom/boa	no	cumprimento	de	prazos.	 	 .678	 .459	 .561	
4	 Faço	uma	boa	gestão	do	meu	tempo.	 	 .912	 .832	 .739	
9	 Planifico	o	meu	tempo	para	conseguir	estudar	eficazmente.	 	 .681	 .464	 .605	
Variância	extraída	 .586	 .705	 	 	
Fiabilidade	de	construto	 .725	 .804	 	 	
Alfa	de	Cronbach	 .722	 .795	 	 	
	
A	análise	dos	coeficientes	do	modelo	revela	valores	estandardizados	entre	.673	e	.513	no	
primeiro	 fator	 correspondente	 à	 Independência	 na	 Aprendizagem	 e	 .914	 e	 -.550	 no	
segundo	fator	correspondente	aos	Hábitos	de	Estudo,	acima	do	ponto	de	corte	adotado	




determinação	 (R2)	 com	 valores	 superiores	 a	 .25,	 o	 que	 implica	 uma	 explicação	 de	
variância	do	item	por	parte	do	modelo	de	pelo	menos	25%	(Quadro	4.4).	
Relativamente	 à	 análise	 discriminante,	 ou	 seja,	 em	 que	 medida	 um	 construto	 é	
efetivamente	 distinto	 de	 um	 outro,	 e	 nesse	 sentido	 único	 e	 capaz	 de	 descrever	 um	
fenómeno	 ou	 aspeto	 distinto	 de	 outros	 construtos	 (Hair	 et	 al.,	 2006)	 avaliou-se	 se	 a	
variância	 extraída	 em	 cada	 um	 dos	 fatores	 seria	 superior	 à	 variância	 explicada	 pela	
correlação	entre	os	dois	fatores	(r=.26;	R2=	.084).	Uma	vez	que	.067	é	menor	que	.586	e	
.705,	foi	possível	afirmar	que	a	medida	destes	dois	construtos	é	bastante	distinta	entre	si.	





reporta	 a	 um	modelo	 em	 que	 cada	 item	 pesa	 de	 forma	 igual	 no	 fator.	 Os	 resultados	
encontrados	 em	 ambos	 os	métodos	 foram	muito	 semelhantes	 (Quadro	 4.4),	 revelando	
níveis	de	homogeneidade	dos	itens	bons	a	muito	bons	(DeVellis,	2012;	Hair	et	al.,	2006).	
Na	 interpretação	 dos	 dados	 referentes	 à	 validade	 concorrente,	 e	 de	 acordo	 com	 as	
indicações	de	Kline	(2000),	a	existência	deste	tipo	de	validade	pode	ser	assumida	quando	
se	 verifica	 uma	 correlação	 elevada	 entre	 a	 nova	medida	 e	 o	 critério	 adotado.	 No	 caso	
desta	 avaliação	 ser	 efetuada	 considerando	 medidas	 bem	 estabelecidas	 ou	 testes	







sendo	 um	 teste	 normativo	 é	 o	 segundo	 questionário	 mais	 utilizado	 no	 domínio	 da	
aprendizagem	 autodirigida.	 Contudo,	 como	 já	 foi	 referido	 anteriormente	 este	
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instrumento	 tem	 apresentado	 alguns	 problemas	 de	 validade,	 quer	 relativamente	 à	 sua	
estrutura	fatorial,	quer	quanto	aos	índices	de	consistência	interna.	Nesse	sentido,	e	sendo	
a	 dimensão	 a	 que	 se	 tem	 revelado	 mais	 consistente	 nos	 diferentes	 estudos	 e	 a	 que	
apresenta	valores	de	consistência	interna	que	se	podem	ser	apontados	como	satisfatórios	
(maiores	que	.70;	α=.812),	será	nesta	que	irá	incidir	esta	avaliação.		
Considerando	 a	 indicação	 de	 Kline	 (2000)	 de	 que	 a	 validade	 concorrente	 deve	 ser	
assumida	 em	 função	 de	 uma	 correlação	 elevada	 com	 o	 critério,	 no	 presente	 estudo	
optou-se	 esta	 apreciação	 correspondeu	 à	 observação	de	uma	 correlação	de	magnitude	
elevada,	ou	seja	superior	a	.50,	em	conformidade	com	os	intervalos	sugeridos	por	Cohen	
(Cohen	et	al.,	2003).	Neste	sentido,	verifica-se	que	a	Habilidade	para	trabalhar	de	modo	
independente	 e	 para	 aprender	 com	 os	 outros	 apresenta	 uma	 correlação	 positiva	 e	
elevada	 com	 o	 fator	 Independência	 na	 Aprendizagem	 (r=.507)	 e	 apenas	 de	magnitude	
moderada	com	os	Hábitos	de	Estudo	(r=.365)	(Quadro	4.5).	
Estes	resultados	parecem	fazer	sentido,	dado	a	primeira	dimensão	quer	da	ALS,	quer	do	
OCLI,	 remeterem	 para	 características	 pessoais	 e	 internas	 dos	 indivíduos,	 enquanto	 a	
segunda	dimensão	da	ALS	agrupar	aspetos	mais	operativos	da	gestão	pessoal	das	tarefas	
relativa	 ao	 estudo	 e	 à	 aprendizagem.	 Face	 aos	 resultados	 assumiu-se	 a	 indicação	 de	





















5.2.3. Diferenças	na	Autonomia	na	Aprendizagem	em	 função	de	 variáveis	
de	perfil	pessoal	e	académico	dos	doutorandos	
Na	sequência	dos	procedimentos	efetuados	para	as	dimensões	relativas	à	epistemologia	
pessoal,	 foi	 averiguar-se	 se	 as	 dimensões	 da	 autonomia	 pessoal	 (Independência	 na	
Aprendizagem	 e	 Hábitos	 de	 Estudo)	 apresentavam	 diferenças	 estatisticamente	
significativas	em	função	das	variáveis	de	caracterização	dos	indivíduos	e	da	sua	situação	
académica.	
Relativamente	 ao	 género	 verificaram-se	 diferenças	 estatisticamente	 significativas	
somente	na	varável	referente	aos	Hábitos	de	estudo	(F(1,	476)=10.739;	p=.001;	η2=.022),	
sendo	 as	 mulheres	 quem	 reporta	 valores	 médios	 mais	 elevados.	 A	 observação	 do	
tamanho	do	efeito,	através	do	valor	do	eta	quadrado	revela	uma	associação	baixa	(entre	





Dimensões	da	ALS	 Género	 N	 M	 DP	 F	(1,	476)	 p	 η2	
Independência	na	
Aprendizagem	
Feminino	 315	 4.38	 0.45	
1.479	 .225	 .003	
Masculino	 164	 4.33	 0.47	
Hábitos	de	Estudo	
Feminino	 315	 3.45	 0.52	
10.739	 .001	 .022	
Masculino	 164	 3.28	 0.57	
	
A	correlação	entre	a	idade	e	as	duas	dimensões	da	ALS	permite	concluir	que	a	autonomia	
na	 aprendizagem	 é	 independente	 da	 primeira	 variável.	 Contudo,	 a	 correlação	 entre	 o	


















Atendeu-se,	 igualmente,	 às	 diferenças	 entre	 os	 grupos	 que	 constituem	 diferentes	
habilitações	literárias	considerando	3	grupos	(Licenciatura	-	pré-Bolonha,	Mestrado	-	pré-
Bolonha	e	Mestrado	 -	 2º	Ciclo	de	Bolonha)	 relativamente	aos	 fatores	da	autonomia	na	
aprendizagem,	não	se	tendo	encontrado	diferenças	significativas.	
O	teste	de	diferenças	para	as	médias	na	autonomia	da	aprendizagem	quanto	ao	domínio	
científico	 do	 doutoramento	 possibilitou	 verificar	 a	 existência	 de	 diferenças	
estatisticamente	significativas	em	ambas	as	dimensões	(Independência	na	Aprendizagem:	
F(3,374)=3.464;	p=.016;	 η2=.021	 e	Hábitos	 de	 Estudo:	F(3,374)=2.633;	p=.049;	 η2=.016).	






Dimensões	da	ALS	 Domínio	científico	 N	 M	 DP	 F	(3,	474)	 p	 η2	
Independência	 na	
Aprendizagem	
Ciências	Naturais	e	Exatas	 106	 4.46	 0.44	
3.464	 .016	 .021	
Ciências	da	Saúde	 73	 4.35	 0.49	
Ciências	Sociais	e	Humanas	 189	 4.38	 0.45	
Engenharia	 110	 4.26	 0.45	
Hábitos	de	Estudo	
Ciências	Naturais	e	Exatas	 106	 3.41	 0.55	
2.633	 .049	 .016	
Ciências	da	Saúde	 73	 3.32	 0.49	
Ciências	Sociais	e	Humanas	 189	 3.46	 0.54	






dimensão	 Independência	 na	 Aprendizagem	 os	 doutorandos	 de	 Engenharia	 apresentam	
valores	médios	estatisticamente	inferiores	aos	seus	colegas	das	Ciências	Naturais	e	Exatas	
(Quadro	4.8).	
O	 mesmo	 procedimento	 post-hoc	 efetuado	 relativamente	 à	 dimensão	 de	 Hábitos	 de	
Estudo	 permite	 observar	 que	 nenhum	 dos	 grupos	 se	 distingue	 entre	 si,	 quando	 se	
realizam	comparações	entre	os	pares.		
Relativamente	 ao	momento	 em	 que	 se	 encontram	 no	 processo	 de	 realização	 dos	 seus	
estudos	 doutorais,	 os	 grupos	 apresentaram	 diferenças	 estaticamente	 significativas	
quanto	 aos	 Hábitos	 de	 Estudo	 (F(2,	 473)=3.630;	 p=.027;	 η2=.015)	 A	 observação	 da	
magnitude	do	efeito	permitiu	assumir	esta	relação	como	de	nível	baixo	(Cohen,	1988).	A	
análise	 post-hoc,	 através	 do	 teste	 de	 Tukey,	 explicitou	 que	 os	 participantes	 que	 se	
encontravam	 na	 primeira	 fase	 do	 ciclo	 de	 formação	 (início	 –	 aulas	 e	 elaboração	 do	
projeto)	 se	 avaliam	 com	níveis	médios	 superior	nesta	dimensão	 comparativamente	 aos	































que	 permitem	 assumir	 excelentes	 qualidades	 de	 medida	 para	 este	 instrumento.	
Indicadores,	 esses,	 que	 conjugam	 validade	 fatorial	 (através	 de	 um	 procedimento	
confirmatório),	 fidelidade,	 validade	 discriminante	 e	 concorrente.	 Estas	 evidências	 são	
tanto	 mais	 relevantes	 quanto	 se	 olhar	 a	 extensão	 da	 escala.	 Efetivamente,	 de	 forma	





de	 forma	 consistente	 a	 medida	 quer	 da	 Independência	 na	 Aprendizagem,	 quer	 dos	
Hábitos	 de	 estudo.	 Salvaguardando	 esta	 leitura,	 em	 estudos	 futuros	 poderão	 ser	
avançadas	novas	formulações	para	os	itens	de	modo	a	perceber	se	estes	se	tornam	mais	
associados	 com	os	 restantes,	ou	 seja,	entendidos	 como	medida	do	construto	 (itens	5	e	
10),	ou	mais	independentes	entre	dimensões	(item	6).	Comparando	estes	resultados	com	
os	 reportados	no	 estudo	de	 validação	deste	mesmo	 instrumento	 com	uma	amostra	 de	
estudantes	de	cursos	de	Biologia	do	1º	ciclo	do	Ensino	Superior	britânico	conduzido	por	
Scott	 e	 colaboradores	 (2015)	 verificam-se	 problemas	 semelhantes	 com	 os	 itens	 5	 e	 6.	
Muito	embora,	os	cálculos	incidam	sobre	uma	amostra	consideravelmente	reduzida	para	




com	 a	 interpretação	 que	 indivíduos	 da	 população	 alvo	 fazem	 dos	 itens	 serão	
procedimentos	que	poderão	ajudar	a	repensar	a	estrutura	semântica	(DeVellis,	2012)	e,	
desse	modo,	afinar	estes	itens.	
Outro	 aspeto	 a	 realçar	 são	 os	 interessantes	 resultados	 observados	 pela	 exploração	 do	




doutorandos	 e	 da	 sua	 situação	 académica.	 Os	 resultados	 do	 estudo	 de	 Scott	 e	
colaboradores	 (2015)	 revelam	 que	 os	 alunos	 do	 1º	 Ciclo	 aumentam	 os	 seus	 níveis	 de	
autonomia	na	aprendizagem	à	medida	que	aumenta	os	anos	de	envolvimento	no	Ensino	
Superior.	Em	particular	quanto	aos	Hábitos	de	Estudo,	os	alunos	do	1º	ano	da	licenciatura	
revelam	 níveis	 reduzidos	 comparativamente	 aos	 seus	 colegas	 dos	 dois	 anos	 seguintes.	
Este	resultado	será	o	esperado	com	o	aumento	da	escolarização	e	a	exigência	das	tarefas	
académicas.	 Contudo,	 no	 caso	 dos	 doutorandos	 que	 responderam	 ao	 protocolo	 da	
presente	investigação	à	medida	que	aumenta	o	número	de	anos	nos	quais	se	encontram	
a	 realizar	 os	 seus	 estudos	 doutorais	 a	 perceção	 que	 possuem	 relativamente	 aos	 seus	
hábitos	 de	 estudo	 é	 de	 que	 estes	 diminuem.	 Este	 resultado	 terá	 de	 ser	 interpretado	
cuidadosamente	 por	 expressar	 apenas	 uma	 explicação	 da	 variância	 de	 cerca	 de	 2.3%.	
Contudo,	tendo-se	encontrado	um	padrão	semelhante	na	comparação	por	momento	em	
que	se	encontra	no	seu	doutoramento,	pode	ser	pensado	em	dois	sentidos:	(1)	quem	se	
encontra	 há	mais	 anos	 envolvido	 no	 processo	 de	 desenvolver	 um	 doutoramento	 pode	




Igualmente	 o	 facto	 de	 se	 observarem	 diferenças	 em	 função	 do	 momento	 em	 que	 os	
estudantes	 se	 encontram	 nos	 seus	 estudos	 doutorais	 poderá	 sugerir	 que	 os	 indivíduos	
quando	 se	 encontram	 no	 início	 das	 suas	 formações	 fazem	 avaliações	 mais	 positivas	
relativamente	 aos	 seus	 Hábitos	 de	 estudo.	 Estará	 este	 aspeto	 relacionado	 com	 a	
circunstância	de	que	quem	se	encontram	há	mais	tempo	no	processo	ter	experienciado	o	
fenómeno	 que	 dá	 nome	 ao	 artigo	 de	 Lovitts	 (2005):	 being	 a	 good	 course-taker	 is	 not	
enough?	 Alguma	 investigação	 tem	 apontado	 para	 a	 dificuldade	 em	 persistir	 na	 tarefa,	
particularmente	na	 fase	 final	 do	doutoramento,	 e	que	esta	dificuldade	é	 acompanhada	
por	um	maior	distanciamento	da	instituição,	do	grupo	de	pares	e	restantes	membros	da	
comunidade	académica	 (Gardner,	2009;	Nettles	&	Millett,	2006).	Uma	boa	 sugestão	no	
ultrapassar	 destas	 dificuldades	 é	 a	 proposta	 de	 Kearns	 e	 colaboradores	 (2008)	 de	 um	




ou	a	 constituição	de	 comunidades	de	aprendizagem	ou	grupos	de	pares	 (Bound	&	Lee,	
2005;	 Strackle	 &	 Kumar,	 2014),	 como	 se	 iria	 referir	 mais	 em	 concreto	 no	 próximo	
capítulo.	
De	 um	modo	 geral,	 compreende-se	 que	 o	 grupo	 de	 participantes	 deste	 estudo	 revela	
pontuações	 mais	 elevadas	 na	 Independência	 na	 Aprendizagem	 comparativamente	 às	
pontuações	 nos	 Hábitos	 de	 Estudo.	 Considerando	 os	 diferentes	 grupos	 da	 amostra,	 as	
primeiras	situam-se	sempre	acima	de	4	(tendo	como	máximo	5)	enquanto	as	referentes	à	











que	 se	 operacionalizou	 na	 vertente	 quantitativa	 deste	 trabalho	 remete	 para	 uma	
dimensão	mais	 circunscrita	 e	 específica	 da	 autonomia:	 a	 autonomia	 na	 aprendizagem.	
Contudo,	não	poderá	deixar	de	se	entender	esta	última	como	dependente	e	intimamente	
ligada	 aos	 aspetos	 em	 que	 se	 focaram	 os	 recém-doutorados	 entrevistados	 ao	
expressarem	a	sua	compreensão	sobre	os	processos	de	crescimento	pessoal	e	negociação	
da	condução	de	trabalhos.	
A	 maioria	 dos	 entrevistados	 ao	 abordar	 as	 questões	 referente	 à	 autonomia	 e	 à	





temáticas	 emergentes,	 assim	 como	a	 disponibilização	de	um	 instrumento	 específico	 de	
avaliação	da	Autonomia	na	Aprendizagem,	a	ALS,	possibilitou	uma	maior	abrangência	de	
compreensão	 do	 fenómeno	 de	 desenvolvimento	 da	 Autonomia	 nas	 suas	 diferentes	
facetas.	 Esta	 conceptualização	 mais	 alargada	 responde	 aos	 objetivos	 da	 presente	
investigação	 que	 pretende,	 com	 um	 carácter	 exploratório,	 contribuir	 para	 a	 discussão	
acerca	do	que	esta	a	acontecer	ao	nível	do	desenvolvimento	de	competências	no	domínio	
da	educação	doutoral,	concretamente	em	Portugal.	
Será,	 igualmente,	 de	 sublinhar	 a	 pertinência	 da	 oportunidade	 de	 disponibilizar,	 em	
estudos	 futuros,	 uma	 medida,	 construída	 com	 base	 nas	 narrativas	 contidas	 nas	
entrevistas,	 e	 que	 sistematizasse	 um	 construto	 de	 autodireção	 dos	 trabalhos	 de	




o	 aprofundamento	 da	 investigação	 em	 torno	 das	 temáticas	 do	 desenvolvimento	 de	
competências	 no	 3º	 Ciclo	 de	 Bolonha.	 Isto	 é	 tanto	mais	 necessário	 quanto	 se	 observa	
uma	crescente	 importância	a	 ser	 atribuída	a	este	nível	de	ensino,	 tanto	a	nível	político	
como	 académico,	 o	 que	 conjugado	 com	 o	 carácter	 exploratório	 dos	 resultados	 do	
















A	 concretização	 e	 a	 avaliação	 positiva	 do	 percurso	 do	 doutoramento,	 a	 par	 da	










A	 extensa	 investigação	 que	 incide	 sobre	 o	 suporte	 social,	 os	 seus	 mecanismos	 e	
benefícios	 tem	 apontado	 de	 forma	 relativamente	 sistemática	 para	 o	 papel	 deste	 na	
promoção	 e	 manutenção	 da	 saúde,	 do	 bem-estar	 físico	 e	 psicológico,	 e	 na	 proteção	
contra	 os	 efeitos	 negativos	 do	 stresse	 (Lakey	 &	 Orehek,	 2011;	 Sarason,	 Sarason,	 &	
Gurung,	 2001;	 Pinheiro,	 2003).	 Concretamente,	 quem	 reporta	 níveis	 mais	 elevados	 de	
suporte	 social,	 em	 particular	 quem	 percebe	 a	 ajuda	 como	 disponível	 para	 o	 caso	 de	
necessitar	 desta,	 revela	maiores	níveis	 de	 ajustamento	psicológico,	 assim	 como	melhor	
capacidade	 de	 recuperar	 em	 situações	 avaliadas	 como	 angustiantes	 ou	 de	
acontecimentos	 geradores	 de	 ansiedade	 e	 stresse	 (Sarason,	 Sarason,	 &	 Gurung,	 2001;	
Cutrona,	Suhr,	&	MacFarlane,	1990;	Sarason,	Sarason,	&	Pierce,	1990).	
No	 contexto	 da	 educação	 doutoral	 a	 investigação	 tem	 encontrado	 resultados	 que	
apontam	para	vivências	com	níveis	consideráveis	de	stresse	(Golde,	2005;	Lovitts,	2001;	
Stubb,	Pyhältö,	&	Lonka,	2011)	e	experiências	mais	ou	menos	extensas	de	isolamento	(Ali	
&	 Kohun,	 2006;	 Baker	 &	 Pifer,	 2011;	 Gardner,	 2009).	 Efetivamente	 à	 medida	 que	 os	
indivíduos	 progridem	 nos	 seus	 doutoramentos	 diferentes	 fatores	 de	 tensão,	
potencialmente	 geradores	 de	 stresse,	 tendem	 a	 aumentar,	 como	 são	 exemplo	 os	
processos	 de	 socialização	 dentro	 da	 academia,	 a	 gestão	 destas	 novas	 relações	 com	 as	
anteriores,	a	gestão	do	tempo,	das	avaliações	e	de	todo	o	conjunto	de	tarefas	relativas	ao	
desenvolvimento	do	trabalho	de	investigação	(Gardner,	2009;	Golde,	2005;	Lovitts,	2001;	











Os	 estudos	 que	 incidem,	 especificamente,	 sobre	 o	 suporte	 social	 no	 contexto	 do	
desenvolvimento	 de	 um	 doutoramento	 têm	 sublinhado	 o	 papel	 fundamental	 de	
diferentes	 entidades	 quer	 para	 a	 concretização	 da	 tarefa,	 quer	 para	 a	manutenção	 de	
níveis	adequados	de	bem-estar	 (Baker	&	Pifer,	2011;	Gardner	&	Holley,	2011;	 Jairam	&	
Kahl,	2012;	Mantai	&	Dowling,	2015).	Ao	 longo	desta	 linha	de	 investigação	 sobressaem	
como	 importantes	 diferentes	 entidades	 de	 suporte,	 com	 especial	 destaque	 para	 os	
colegas	 ou	 amigos	 académicos,	 os	 supervisores	 e	 outros	 professores	 ou	 académicos,	 a	
família	e	os	amigos	(de	dentro	ou	fora	do	meio	académico).	A	estas	diferentes	entidades	




Gardner,	 2010;	 Lovitts,	 2008;	 Mowbray	 &	 Halse,	 2010;	 Vikkaila	 et	 al.,	 2014),	 quer	
quantitativa	 (Martinsuo	 &	 Turkulainen,	 2011;	 Overall	 et	 al.,	 2011),	 têm	 sublinhado	 a	










se	 insere	 o	 supervisor)	 e	 a	 família.	 Enquanto	 os	 dois	 primeiros	 grupos	 proporcionam	
suporte	 emocional	 e	 profissional,	 com	 especial	 relevo	 para	 importância	 da	 partilha	 de	
experiências	semelhantes	com	os	amigos	académicos	e	o	reforço	da	competência	e	ajuda	
mais	técnica	por	parte	dos	supervisores.	A	família	fornece	um	apoio	emocional	baseado	










Deste	 modo,	 reforça-se	 o	 entendimento	 de	 que	 o	 suporte	 social	 é	 responsável	 por	
distintos	 benefícios	 sociais	 que	 conjuntamente	 estabelecem	 a	 rede	 de	 apoio	 dos	
indivíduos	 e	 lhes	 permitem	 envolver-se	 e	 ter	 sucesso	 nas	 tarefas	 e	 desafios	 que	 uma	
atividade	com	o	nível	de	complexidade	de	um	doutoramento	exige.	
No	 âmbito	do	 suporte	 dentro	da	 academia	distintos	 autores	 têm	 frisado	 a	 importância	
das	comunidades	de	prática	e	das	oportunidades	que	estas	fornecem	de	interação	entre	
os	 seus	elementos,	 como	a	possibilidade	de	ensaio	das	 competências	a	desenvolver	no	
âmbito	do	desenvolvimento	de	uma	investigação	(Boud	&	Lee,	2005;	Kiley,	2009;	Pearson	
&	Brew,	2002;	Vekkaila	et	al.,	2014).	
2. ESTUDO	 DA	 RELAÇÃO	 ENTRE	 EPISTEMOLOGIA	 PESSOAL,	 AUTONOMIA,	
SUPORTE	SOCIAL	E	AVALIAÇÃO	GLOBAL	DO	CICLO	DE	ESTUDOS	
Numa	 tentativa	 de	 estender	 a	 compreensão	 acerca	 da	 relação	 entre	 as	 variáveis	
estudadas	nos	dois	capítulos	anteriores,	o	suporte	social	e	as	perceções	dos	participantes	
sobre	 o	 decorrer	 dos	 seus	 estudos	 de	 doutoramento,	 efetuaram-se	 um	 conjunto	 de	
procedimentos	 estatísticos	 adicionais.	 Estas	 análises	 pretendem,	 a	 partir	 de	 uma	
perspetiva	 exploratória,	 alargar	 o	 entendimento	 que	 se	 tem	 dos	 níveis	 de	 associação	
entre	 as	 diferentes	medidas	 e	 avançar	 um	 possível	modelo	 explicativo	 do	 conjunto	 de	










O	 questionário	 de	 Suporte	 Social	 Académico	 foi	 construído	 tendo	 como	 referência	 a	
versão	reduzida	do	Questionário	de	Suporte	Social	(SSQ6)	de	Sarason,	Sarason,	Shearin	e	
Pierce	 (1987).	 Esta	 versão	 do	 questionário	 possuí	 6	 questões,	 cada	 uma	 das	 quais	 se	
desdobra	 em	 dois	 itens.	 O	 primeiro	 referente	 à	 extensão	 e	 disponibilidade	 da	 rede	 de	
suporte,	o	segundo	relativo	à	satisfação	com	o	suporte	disponibilizado	por	essa	mesma	
rede.	









itens,	 que	 constituem	 uma	 parte	 das	 questões	 colocadas	 no	 questionário,	 e	 cujo	
conteúdo	se	apresenta	em	seguida:	
1. Com	quem	é	que	pode	realmente	contar	quando	precisa	de	ajuda?	




3. Quem	 é	 que	 o/a	 aceita	 totalmente,	 incluindo	 os	 seus	 maiores	 defeitos	 e	
virtudes?	
4. Com	 quem	 é	 que	 pode	 realmente	 contar	 para	 se	 preocupar	 consigo,	
independentemente,	do	que	lhe	possa	estar	a	acontecer	a	si?	
5. Com	 quem	 é	 que	 pode	 realmente	 contar	 para	 o/a	 ajudar	 a	 sentir-se	melhor	
quando	se	sente	mesmo	em	baixo?	
6. Com	 que	 é	 que	 pode	 realmente	 contar	 para	 o/a	 consolar	 quando	 você	 está	
muito	preocupado/a?	
Em	 cada	 uma	 destas	 questões	 o	 respondente	 perante	 10	 opções	 de	 resposta	 deverá	
escolher	desde	ninguém	até	9	pessoas	(cotado	de	0	a	9)	em	função	da	sua	perceção	da	
disponibilidade	de	suporte	nas	condições	referidas.	A	segunda	parte	da	questão	remete	
para	 o	 grau	 de	 satisfação	 cuja	 resposta	 varia	 entre	 1	 (muito	 insatisfeito)	 a	 6	 (muito	
satisfeito).	
As	 análises	 de	 dimensionalidade,	 através	 de	 procedimentos	 exploratórios,	 revelaram	
consistentemente	 esta	 estrutura,	 e	 elevados	 níveis	 de	 variância	 explicada,	 quer	 nos	
estudos	 originais	 (Sarason	 et	 al.,	 1987),	 quer	 nos	 estudos	 com	 estudantes	 do	 Ensino	
Superior	 português	 (Pinheiro,	 2003;	 Pinheiro	 &	 Ferreira,	 2002),	 quer	 em	 amostras	 não	
portuguesas	 (e.g.,	 Monteiro,	 2011;	 Rascle,	 Bruchon-Scweitzer,	 &	 Sarason,	 2005).	 Os	
estudos	que	recorreram	a	análises	fatoriais	confirmatórias	reportam	a	mesma	estrutura,	
para	 a	 qual	 se	 observam	 coeficientes	 estandardizados	 altos	 e	 elevados	 valores	 nos	
indicadores	 de	 ajustamento	 global	 com	 estudantes	 do	 Ensino	 Superior,	 tanto	 na	




questões,	 que	 se	 pretendia	 que	 incidissem	 em	 aspetos	 gerais	 de	 suporte	 social,	 foram	
extraídas	do	SSQ6,	e	correspondem	aos	primeiros	dois	itens	deste	instrumento.	A	escolha	
destas	 duas	 questões,	 dentro	 do	 conjunto	 das	 seis	 disponíveis	 no	 SSQ6,	 baseou-se	 no	
entendimento	de	que	estas	eram	as	mais	abrangentes	do	questionário,	e	que	poderiam	














4. Com	quem	é	 que	 pode	 realmente	 contar	 para	 o/a	 ajudar	 a	 seguir	 em	 frente	
quando	se	encontra	bloqueado/a	com	algum	aspeto	da	sua	investigação?	











referentes	 à	 avaliação	 do	 apoio	 disponibilizado	 pelo	 supervisor	 e	 5	 para	 o	 apoio	
disponibilizado	pelos	pares.	Destes	9	itens,	consideraram-se	6	(3	referentes	ao	supervisor	
e	 3	 referentes	 aos	 pares),	 cujo	 conteúdo	 semântico	 foi	 sujeito	 a	 pequenas	 adaptações	
com	 vista	 a	 tornar	 o	 item	 mais	 claro	 e	 específico,	 e	 atendendo	 ao	 modo	 como	 os	
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participantes	 nas	 entrevistas	 se	 tinham	 reportado	 a	 estes	 relacionamentos.	 Os	 6	 itens	
traduzidos	e	adaptados	de	Martinsuo	e	Turkulainen	(2011)	foram	os	seguintes:	
1. Tenho	 apoio	 suficiente	 do(s)	 meu(s)	 supervisor(es)	 relativamente	 aos	
conteúdos	científicos	do	meu	estudo;	
2. Tenho	 apoio	 suficiente	 do(s)	 meu(s)	 supervisor(es)	 relativamente	 às	
metodologias	de	investigação;	




6. Participo	 ativamente	 em	 atividades	 propostas	 pela	 comunidade	 académica	
dentro	do	meu	domínio	científico.	
Adicionalmente	 a	 estas	medidas	 considerou-se	 relevante	mapear	 outras	 dimensões	 do	
suporte	 social,	 concretamente	 com	 referência	 aos	 pares,	 tendo-se	 sido	 escritos	 os	
seguintes	itens:	




3. Tenho	 um	 colega	 (ou	 grupo	 de	 colegas)	 a	 quem	 peço	 ajuda	 em	 aspetos	
concretos	do	meu	trabalho;	
4. Tenho	 um	 colega	 (ou	 grupo	 de	 colegas)	 que	 me	 pede	 ajuda	 em	 aspetos	
concretos	do(s)	seu(s)	trabalho(s);	
Os	itens	acrescentados	à	escala	original	pretendiam	dar	resposta	à	importância	atribuída	
ao	 grupo	 de	 pares,	 decorrente,	 dos	 resultados	 apontados	 pela	 literatura	 (e.g.,	 Boud	&	
Lee,	 2005;	 Jairam	 &	 Kahl,	 2012;	 Lovitts,	 2008),	 assim	 como	 da	 análise	 das	 entrevistas	
realizadas	 na	 vertente	 qualitativa	 desta	 investigação.	 Efetivamente,	 a	 maioria	 dos	 19	
participantes	recém-doutorados	que	responderam	ao	protocolo	de	entrevista	reforçam	a	





que	 reduz	 o	 sentimento	 de	 isolamento,	 entre	 outros	 benefícios	 sociais	 consideradas	





vinham	 da	 área	 da	 Química,	 o	 que	 facilitava	 bastante,	 não	 é?	 Mas	 o	 que	 ajuda	
muito…	 basicamente	 acho	 que	 o	 que	 me	 ajudou	 (…)	 naqueles	 momentos	 mais	
difíceis	 em	que	uma	pessoa	precisa	de	ouvir	 umas	palavras…	era	dos	 colegas,	 sem	
dúvida,	o	apoio	dos	colegas	que	estavam	a	passar	mais	ou	menos	pelo	mesmo”	(E4).	
“Vínhamos	 muitas	 vezes	 para	 aqui	 trabalhar.	 Nos	 dias	 em	 que	 quem	 tinha	 folga,	
outros	 que	 só	 tinham	 o	 fim-de-semana	 vinham	 para	 cá	 ao	 fim-de-semana	 e	 (…)	 é	
muito	bom	e	muito	estimulante.	Tu	ajudares,	ouvires	e	veres	que	as	 tuas	angústias	
são	iguais	às	do	colega.	E	às	vezes	tu	estas	a	ler	uma	coisa	e	há	outro	que	está	noutro	
tema	mas	 diz:	 «olha,	 que	 eu	 já	 li	 uma	 coisa	 sobre	 isso	 e	 é	 até	 importante	 para	 ti.	







minhas	 colegas	 passavam	 e	 nós	 partilhávamos	 algumas	 inquietações	 e	 algumas	
dúvidas	que	depois	tentávamos	chegar	juntas	às	respostas”	(E18).		
Adicionalmente,	considerou-se	 importante	considerar	um	 item	que	remetesse,	a	par	da	
avaliação	do	 suporte	disponibilizado	pela	 rede,	para	oportunidade	de	 fornecer	 suporte.	
Esta	oportunidade	de	reciprocidade	no	suporte	permite	reforçar	a	importância	da	relação	
de	ajuda	entre	pares,	e	pareceu	um	aspeto	de	grande	relevância	que	tinha	sido	abordado	







2.1.1.3. 	Medidas	 de	 perceção	 acerca	 do	 desenvolvimento	 dos	 estudos	 de	
doutoramento:	avaliação	global		
Como	 medidas	 de	 avaliação	 global	 dos	 estudos	 de	 doutoramento	 o	 protocolo	
apresentava	 13	 questões,	 dividias	 em	 três	 dimensões:	 expetativas,	 desafio	 e	 satisfação	
(Anexo	 8).	 Cada	 uma	 das	 referidas	 questões	 possuía	 uma	 escala	 numérica	 de	 resposta	
com	 10	 pontos,	 construída	 no	 formato	 de	 diferencial	 semântico	 (DeVellis,	 2012).	 As	 4	
questões	 relativas	 à	 avaliação	 das	 expetativas	 possuíam	 a	 escala	 de	 resposta	 a	 variar	
entre	1	 (expetativas	muito	 reduzidas)	 a	10	 (expetativas	muito	elevadas).	As	2	questões	
relativas	ao	nível	de	desafio	permitiam	uma	amplitude	de	posicionamento	entre	1	(muito	




resultados	 (DeVellis,	 2012).	 Uma	 vez	 que	 um	 dos	 aspeto	 que	 restringe	 a	 utilização	 de	
escalas	 com	mais	 pontos	 de	 resposta	 é	 a	 capacidade	 dos	 sujeitos	 se	 posicionarem	 na	
escala	 relacionada,	 fundamentalmente,	 com	 os	 níveis	 de	 literacia	 ou	 o	 nível	 de	
envolvimento	com	os	aspetos	sob	escrutínio,	esta	limitação	não	pareceu	aplicar-se	a	esta	





No	 estudo	 da	 dimensionalidade	 do	 SSQA	 optou-se	 por	 proceder	 a	 uma	 análise	 fatorial	
confirmatória	(AFC).	Esta	opção	baseou-se	nos	excelentes	resultados	que	o	questionário	




manteve	 a	 mesma	 estrutura,	 o	 mesmo	 tipo	 de	 questões,	 tendo-se	 apenas	 tornado	 o	





referente	 à	 satisfação	 –	 SSQ6A	 S1	 e	 SSQ6A	 S2),	 quer	 na	 análise	 das	 indicações	 de	
modificação	 do	 modelo	 que	 apontavam	 sistematicamente	 para	 a	 correlação	 entre	 as	
variâncias	 residuais	 dos	 itens.	 Este	 padrão	 não	 se	 manifestava	 entre	 estes	 itens	 e	 os	
restantes	4,	nem	entre	os	últimos	entre	si.	Deste	modo,	optou-se	por	manter	na	escala,	





A	 análise	 aos	 pressupostos	 de	medida	 revelou	 que	 as	 respostas	 aos	 itens	 referentes	 à	
extensão	da	 rede	 apresentava	 como	valores	discrepantes	 todos	os	 sujeitos	que	 tinham	
assinalado	a	opção	ninguém	(0).	A	comparação	entre	esta	resposta	e	as	restantes	revelou	
inconsistências	 colocando	 em	 causa	 a	 validade	 das	 respostas.	 Uma	 possível	 explicação	
para	esta	ocorrência	poderá	estar	relacionada	com	o	modo	como	esta	opção	de	resposta	
aparecia	aos	participantes	no	layout	da	plataforma	em	que	o	questionário	foi	respondido	
on-line.	 Tendo-se	 colocado	 a	 dúvida	 sobre	 se	 esta	 opção	 poderá	 eventualmente	 ter	
passado	 despercebida	 a	 muitos	 participantes,	 e	 de	 modo	 a	 garantir	 a	 validade	 dos	
resultados,	32	casos	foram	eliminados	das	análises	subsequentes.	
Observaram-se	ainda	a	posição	dos	outliers,	através	da	distância	de	Mahalanobis,	tendo	
esta	 apontado	 para	 a	 pertinência	 de	 se	 eliminarem	 8	 indivíduos	 por	 se	 encontrarem	




Após	 esta	 eliminação	 os	 valores	 absolutos	 da	 curtose	 situavam	 entre	 1.838	 e	 4.997,	
abaixo	do	ponto	de	corte	recomendado	por	Kline	(2005),	permanecendo	a	 indicação	de	
curtose	 multivariada,	 de	 acordo	 com	 o	 coeficiente	 de	 Mardia,	 um	 pouco	 acima	 do	
desejado	 (Bryne,	2010).	A	observação	dos	 resíduos	estandardizados	 revelou	valores	em	
modulo	entre	.003	e	.872,	valores	reduzidos	e	substancialmente	mais	baixos	que	o	ponto	
de	corte	(2.58)	referido	por	Byrne	(2010,	com	referência	a	Jöreskog	&	Sörbom,	1993).		
	Considerando	 o	 tamanho	 amostral	 para	 a	 realização	 dos	 cálculos,	 o	 modelo	 testado	
possuía	 um	 rácio	 de	 36.75	 sujeitos	 por	 variável	 observada,	 e	 especificamente,	
relativamente	 às	 condições	 de	 cálculo,	 um	 rácio	 de	 17.29	 sujeitos	 por	 parâmetro	 a	
estimar.	Este	último	valor	encontrava-se	dentro	da	indicação	referente	ao	ponto	de	corte	
recomendado	 de	 10	 sujeitos	 por	 parâmetro	 a	 estimar,	mas	 abaixo	 dos	 20	 sujeitos	 por	
parâmetro	a	estimar,	considerada	como	uma	opção	de	maior	segurança	(Kline,	2005).	
Na	 avaliação	 do	 ajustamento	 global	 observou-se,	 primeiramente,	 o	 teste	 formal	 de	
hipótese	 à	 diferença	 entre	 o	 modelo	 imposto	 e	 a	 matriz	 de	 dados	 observados,	 que	
apresentava	 um	 valor	 estatisticamente	 significativo	 (χ2(19)=54.631;	p<.001).	 Assumindo	
que	este	procedimento	é	bastante	sensível	ao	tamanho	da	amostra	(Brown,	2006;	Hair	et	







Por	 outro	 lado,	 a	 observação	 da	 indicação	 revelada	 através	 dos	 indicadores	 de	














estandardizados	 estimados	 pelo	 modelo,	 verificou-se	 uma	 elevada	 percentagem	 de	
variância	explicada	em	cada	item.	Os	valores	dos	coeficientes	estandardizados,	referentes	
às	saturações	fatoriais,	e	que	podem	ser	compreendidos	como	coeficientes	de	regressão,	
situam-se	 entre	 .834	 e	 .768	 no	 primeiro	 fator	 (SSQAN	 -	 Número)	 e	 .948	 e	 .911	 para	 o	




itens	 referentes	à	extensão	da	rede	 (N)	e	6	 itens	 referentes	à	satisfação	com	o	suporte	
disponibilizado	 por	 esta	 rede	 (S)	 não	 se	 revelou	 a	 mais	 adequada,	 redenominou-se	 o	
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instrumento.	 Assim,	 alterou-se	 a	 designação	 inicial	 de	 Questionário	 de	 Suporte	 Social	

















.834	 	 .696	 .759	
SSQA_N5	
Com	quem	é	que	pode	realmente	contar	quando	





.809	 	 .654	 .746	
SSQA_S3	
Qual	o	nível	de	satisfação	com	a	apoio	disponibilizado	
(em	N3)?		 	 .911	 .830	 .890	
SSQA_S4	
Qual	o	nível	de	satisfação	com	a	apoio	disponibilizado	
(em	N4)?		 	 .940	 .884	 .917	
SSQA_S5	
Qual	o	nível	de	satisfação	com	a	apoio	disponibilizado	
(em	N5)?		 	 .923	 .852	 .899	
SSQA_S6	
Qual	o	nível	de	satisfação	com	a	apoio	disponibilizado	
(em	N6)?		 	 .948	 .899	 .923	
Variância	extraída	 .805	 .931	 	 	
Fiabilidade	de	construto	 .881	 .963	 	 	
Alfa	de	Cronbach	 .881	 .963	 	 	
	
À	 semelhança	 do	 reportado	 em	 estudos	 anteriores	 (e.g.,	 Martínez-López	 et	 al.,	 2014;	
Pinheiro,	 2003;	 Pinheiro	 &	 Ferreira,	 2002;	 Pinheiro,	 Figueiredo,	 &	 Neves,	 no	 prelo)	 a	
correlação	entre	os	dois	 fatores	possui	uma	baixa	magnitude	(entre	 .10	e	 .30;	Cohen	et	
al.,	2003),	tendo	apresentado,	nesta	amostra,	um	coeficiente	de	.213.	
Na	 avaliação	 da	 qualidade	 das	 variáveis	 latentes	 observou-se	 uma	 elevada	 variância	









cada	 um	 dos	 itens	 possuía	 uma	 elevada	 associação	 com	 os	 restantes	 itens	 para	 a	
constituição	da	medida	de	cada	fator	(Quadro	5.1).		
Como	 indicadores	de	consistência	 interna	observaram-se	valores	de	alfa	de	Cronbach	e	
de	 fiabilidade	 de	 construto	 semelhantes	 (.881	 para	 o	 SSQAN	 e	 .963	 para	 o	 SSQAS),	
denunciando	a	existência	de	elevada	homogeneidade	dos	itens	(DeVellis,	2012;	Nunnally,	
1978).	
2.2.1.2. Análise	 das	 características	 psicométricas	 do	 Questionário	 de	 Suporte	 na	
Academia	
Os	 10	 itens	 escritos	 com	 o	 intuito	 de	 obter	 uma	 medida	 do	 apoio,	 proximidade	 e	
envolvimento	 com	 membros	 da	 academia,	 em	 particular	 pares	 e	 supervisores,	 foram	
submetidos	 a	 uma	 Análise	 em	 Componentes	 Principais	 (ACP).	 Este	 procedimento	
estatístico	 de	 carácter	 exploratório	 foi	 considerado	 o	mais	 adequado	 por	 se	 pretender	
uma	 redução	 dos	 dados,	 que	 permitisse	 compreender	 as	 variáveis	 subjacentes	 às	
questões	elaboradas	(Stevens,	1986;	Hair	et	al.,	2006).		
A	 observação	 da	 solução	 inicial	 permitiu	 verificar	 a	 indicação	 de	 duas	 componentes	








A	 avaliação	 das	 condições	 de	 realização	 dos	 cálculos,	 passou	 pela	 observação	 da	
adequação	 da	 matriz	 e	 da	 amostra	 (KMO=.825;	 teste	 de	 esfericidade	 de	 Barlett	 [χ2	





SA7)	e	 .546	 (SA10),	 e	explicava	40.782%	da	variância.	 Esta	nova	 variável	que	agrupa	as	
perguntas	 referentes	 ao	 apoio	 e	 interação	 com	 os	 pares	 e	 uma	 que	 remete	 para	 o	




itens	 que	 compõem	 esta	 dimensão	 abordam	 aspetos	 concretos	 do	 suporte	 e	
acompanhamento	realizado	pelo	orientador	ou	orientadores	de	doutoramento	tendo-se	
atribuído	a	designação	de	Apoio	do	Supervisor	(Quadro	5.2).	
Todos	 os	 itens	 retidos	 possuíam	 saturações	 fatoriais	 superiores	 a	 .55,	 o	 que	 permite	
assumi-los	 como	 bons	 indicadores	 das	 variáveis	 a	 que	 deram	 origem,	 dado	 explicarem	
uma	variância	partilhada	de	pelo	menos	30%	(Tabachnick	&	Fidell,	2007).	
A	 análise	 de	 fidelidade	 efetuada	 através	 do	 alfa	 de	 Cronbach	 e	 da	 observação	 da	
correlação	 item-total	 corrigida	 permitiu	 assegurar	 níveis	 elevados	 de	 homogeneidade	
entre	os	 itens	que	 formavam	cada	uma	das	dimensões,	 respetivamente.	Todos	os	 itens	












N	 Conteúdo	 1	 2	
SA7	
Tenho	um	colega	(ou	grupo	de	colegas)	com	quem	discuto	o	
desenvolvimento	do	meu	trabalho.	 .812	 .114	 .672	 .730	
SA5	
Tenho	apoio	suficiente	por	parte	de	outros	estudantes	de	
doutoramento.	 .799	 .138	 .657	 .721	
SA6	
Tenho	um	grupo	de	estudantes	de	doutoramento	com	os	





.785	 .092	 .625	 .693	
SA4	
Estou	ativamente	em	contacto	com	outros	estudantes	de	
doutoramento.	 .785	 .115	 .629	 .706	
SA9	
Tenho	um	colega	(ou	grupo	de	colegas)	que	me	pede	ajuda	
em	aspetos	concretos	do(s)	seu(s)	trabalho(s).	 .770	 .044	 .595	 .674	
SA10	
Participo	ativamente	em	atividades	propostas	pela	
comunidade	académica	dentro	do	meu	domínio	científico.	 .546	 .120	 .312	 .453	
SA1	
Tenho	apoio	suficiente	do(s)	meu(s)	supervisor(es)	
relativamente	aos	conteúdos	científicos	do	meu	estudo.	 .122	 .922	 .865	 .830	
SA2	
Tenho	apoio	suficiente	do(s)	meu(s)	supervisor(es)	
relativamente	às	metodologias	de	investigação.	 .123	 .907	 .837	 .805	
SA3	
Tenho	apoio	suficiente	do(s)	meu(s)	supervisor(es)	no	
sentido	de	me	encorajarem	a	prosseguir	os	meus	trabalhos.	 .090	 .883	 .787	 .746	
Valor	próprio	 4.078	 2.522	 	 	
Variância	explicada	 40.782	 25.224	 	 	
Alfa	de	Cronbach	 .880	 .894	 	 	
	













significativa	 com	 o	 apoio	 dos	 pares.	 Contudo,	 é	 muito	 interessante	 observar	 que	 esta	











perceções	 e	 diferenças	 quanto	 ao	 perfil	 pessoal	 e	 académico	 dos	
doutorandos	
Um	conjunto	de	questões	foi	colocada	aos	estudantes	e	candidatos	a	doutoramento	com	
vista	 a	 tentar	 compreender	 como	 avaliavam	 a	 sua	 experiência	 ao	 longo	 do	


















As	 duas	 questões	 que	 avaliavam	 o	 nível	 de	 desafio,	 quer	 científico,	 quer	 pessoal,	
relativamente	 ao	 desenvolvimento	 do	 doutoramento	 revelaram	 valores	 médios	 altos,	
superiores	 a	 7.5	 (o	 que	 foi	 considerado	 como	 uma	 pontuação	 de	 avaliação	 elevada).	
Assim,	 o	 desafio	 pessoal	 foi	 avaliado	 como	 mais	 elevado	 (M=8.56;	 DP=1.61),	




de	 um	 modo	 geral,	 níveis	 positivos	 médios	 a	 elevados.	 O	 aspeto	 com	 o	 qual	 os	
respondentes	manifestam	níveis	mais	 elevados	de	 satisfação	é	o	 apoio	 familiar	 sentido	
com	vista	à	concretização	da	tarefa	(M=8.25;	DP=1.87).	Outros	dois	aspetos	são	avaliados	
de	 forma	 elevada:	 (1)	 o	 apoio	 dos	 amigos	 (M=7.91;	 DP=1.87)	 e	 (2)	 o	 esforço	 e	
investimento	colocado	na	 realização	da	 tarefa	 (M=7.90;	DP=1.78).	O	nível	de	 satisfação	
mais	 baixo,	 mas	 ainda	 dentro	 do	 que	 se	 considerou	 um	 valor	 médio	 positivo,	 foi	










Medidas	de	avaliação	 N	 Min	 Max	 M	 DP	
Expetativas	 361	 1.50	 10.00	 6.95	 1.70	
Com	o	processo	de	doutoramento,	no	momento	em	que	
iniciou	este	ciclo	de	estudos.	 361	 1	 10	 7.76	 1.89	
O	modo	como	pensa	que	os	trabalhos	vão	decorrer	daqui	
para	a	frente	 361	 1	 10	 6.69	 1.98	
O	impacto	do	doutoramento	na	sua	vida	profissional.	 361	 1	 10	 6.86	 2.55	
O	impacto	do	doutoramento	na	sua	vida	pessoal.	 361	 1	 10	 6.49	 2.53	
Desafio	 359	 2.00	 10.00	 8.36	 1.46	
O	desafio	científico	que	a	tarefa	tem	representado	na	sua	
vida.	 359	 2	 10	 8.16	 1.62	
O	desafio	pessoal	que	a	tarefa	tem	representado	na	sua	
vida.	 360	 2	 10	 8.56	 1.61	
Satisfação	 355	 3.00	 10.00	 7.34	 1.35	
A	sua	preparação	prévia,	ou	seja,	as	suas	bases	de	
conhecimento.	 359	 2	 10	 6.93	 1.95	
O	seu	esforço/investimento	na	tarefa.	 358	 1	 10	 7.90	 1.78	
O	apoio	da	comunidade	académica	que	tem	sentido	para	
a	sua	concretização.	 357	 1	 10	 6.02	 2.30	
O	apoio	familiar	que	tem	sentido	para	a	sua	
concretização.	 358	 1	 10	 8.25	 1.87	
O	apoio	dos	amigos	que	tem	sentido	para	a	sua	
concretização.	 359	 1	 10	 7.91	 1.87	
A	satisfação	geral	com	as	competências	que	já	adquiriu	
até	ao	momento.	 357	 1	 10	 7.74	 1.80	
A	satisfação	geral	com	o	modo	como	esta	etapa	de	





medidas,	 ou	 seja,	 níveis	 mais	 elevados	 numa	 dimensão	 corresponderam	 a	 níveis	 mais	
elevados	na	outra.	Relativamente	à	relação	entre	o	desafio	e	as	outras	duas	dimensões	
																																																								
15	 Ao	 longo	 desta	 secção	 o	 total	 de	 respondentes	 irá	 variar	 por	 terem	 sido	 considerados	 todos	 os	 casos	







esta	 associação	 pode	 ser	 considerada	 de	 magnitude	 moderada	 (Expetativas:	 r=.379;	
Satisfação:	r=.393).	A	relação	entre	o	nível	de	expetativas	e	a	satisfação,	por	outro	lado,	




Medidas	de	avaliação	 1	 2	 3	

















de	 Desafio	 se	 verificaram	 diferenças	 estatisticamente	 significativas	 (F(1,	 357)=11.954;	
p=.017),	sendo	os	indivíduos	do	género	feminino	quem	reportou	os	valores	médios	mais	





Avaliação	global	 Género	 N	 M	 DP	 F	(gl)	 p	 η2	
Expetativas	
Feminino	 244	 6.88	 1.67	 1.248	
(1,	359)	 .265	 .003	Masculino	 117	 7.10	 1.78	
Desafio	
Feminino	 242	 8.49	 1.34	 11.954	
(1,	357)	 .017	 .016	Masculino	 117	 8.10	 1.65	
Satisfação	
Feminino	 239	 7.36	 1.28	 0.258	
(1,	353)	 .707	 .001	Masculino	 116	 7.30	 1.48	
CAPÍTULO	5	
212	 Educação	Doutoral,	Epistemologia	Pessoal	e	Autonomia:	uma	metodologia	mista	para	a	avaliação	de	competências	
Na	 análise	 da	 relação	 entre	 a	 idade	 dos	 participantes	 e	 as	 três	 medidas	 de	 avaliação	
global	verifica-se	que	apenas	com	a	dimensão	das	Expetativas	se	observou	um	índice	de	
correlação	 estatisticamente	 significativo	 (r=.143;	 p<.001).	 Esta	 relação	 positiva	 de	
intensidade	 baixa,	 revelou	 que	 são	 os	 indivíduos	 mais	 velhos	 os	 que	 apresentavam	
tendencialmente	valores	de	expetativas	mais	elevados	(Quadro	5.7).	
Na	relação	com	o	número	de	anos	a	que	estão	matriculados	nos	seus	estudos	doutorais,	
todas	 as	 correlações	 foram	 negativas,	 estatisticamente	 significativas	 e	 de	 magnitude	
baixa	 (Expetativa:	r=-.190;	p<.001;	Desafio:	r=-.130;	p<.050;	Satisfação:	r=-.152;	p<.001).	
Estes	valores	permitem	compreender	que	os	participantes	inscritos	há	mais	tempo	neste	
























das	 habilitações	 académicas,	 considerando	 3	 grupos	 (Licenciatura	 -	 pré-Bolonha,	
Mestrado	 -	 pré-Bolonha	 e	 Mestrado	 -	 2º	 Ciclo	 de	 Bolonha).	 Este	 teste	 estatístico	 não	
apresentou	resultados	estatisticamente	significativos.	
A	 comparação	 das	medidas	 de	 avaliação	 global	 em	 função	 dos	 grupos	 formados	 pelos	
domínios	 científicos	 dos	 seus	 doutoramentos	 revelou	 diferenças	 estatisticamente	
significativas	 relativamente	 às	 dimensões	 de	 Expetativa	 (F(3,	 357)=3.727;	 p=.012)	 e	




apresentou	 valores	 de	 .030	 e	 .029,	 respetivamente,	 sendo	 considerados	 de	magnitude	
baixa	(>.01;	Cohen,	1988)	(Quadro	5.8).	
Numa	análise	mais	fina,	através	de	comparações	post-hoc	com	recurso	ao	teste	Hochberg	
GT2,	 foi	 possível	 perceber	 que	 apenas	os	 grupos	de	 Engenharia	 e	 de	Ciências	 Sociais	 e	
Humanas	 se	 distinguiam	 a	 um	nível	 estatisticamente	 significativo	 nas	 duas	 variáveis.	 O	





Avaliação	global	 Domínio	científico	 N	 M	 DP	 F	(gl)	 p	 η2	
Expetativas	




Ciências	da	Saúde	 51	 6.59	 1.85	
Ciências	Sociais	e	Humanas	 150	 7.28	 1.57	
Engenharia	 82	 6.62	 1.63	
Desafio	




Ciências	da	Saúde	 51	 8.22	 1.23	
Ciências	Sociais	e	Humanas	 149	 8.50	 1.38	
Engenharia	 81	 7.96	 1.65	
Satisfação	




Ciências	da	Saúde	 51	 7.11	 1.27	
Ciências	Sociais	e	Humanas	 148	 7.53	 1.29	
Engenharia	 81	 7.09	 1.46	
	
Seguidamente	compararam-se	as	pontuações	médias	obtidas	nos	três	indicadores	globais	
de	 avaliação	 em	 função	 do	momento	 em	 que	 os	 participantes	 se	 encontram	 nos	 seus	
estudos	doutorais.	Os	resultados	permitiram	perceber	valores	médios	muito	semelhantes	
no	 indicador	 relativo	ao	nível	de	desafio,	mas	estatisticamente	 significativos	nos	outros	













Avaliação	global	 Etapa	do	doutoramento	 N	 M	 DP	 F	(gl)	 p	 η2	
Expetativas	
Inicio	–	Aulas	e	elaboração	do	




de	investigação	 140	 6.76	 1.74	
Final	–	escrita	e	submissão	da	
tese	 106	 6.61	 1.68	
Desafio	
Inicio	–	Aulas	e	elaboração	do	




de	investigação	 140	 8.31	 1.45	
Final	–	escrita	e	submissão	da	
tese	 106	 8.39	 1.58	
Satisfação	
Inicio	–	Aulas	e	elaboração	do	




de	investigação	 138	 7.11	 1.49	
Final	–	escrita	e	submissão	da	
tese	 106	 7.42	 1.21	
	
Numa	análise	mais	fina	aos	resultados	relativos	às	Expetativas,	através	do	teste	de	Tukey,	
observou-se	que	os	 estudantes	 que	 se	 encontravam	na	primeira	 fase	dos	 seus	 estudos	
reportaram	valores	médios	de	expetativas	estatisticamente	 superiores	aos	 seus	 colegas	
nas	 outras	 duas	 etapas.	 Estes	 dois	 últimos	 grupos	 não	 se	 distinguiram,	 em	 média,	
significativamente	entre	si	(Quadro	5.9).	







2.2.3. Impacto	 das	 medidas	 de	 Epistemologia	 Pessoal,	 Autonomia	 na	
Aprendizagem	e	Suporte	Social	nas	medidas	de	avaliação	global		
Considerando	 as	 três	 varáveis	 calculadas	 e	 assumidas	 como	 indicadores	 globais	 de	
Expetativas,	Desafio	e	Satisfação	pretendeu-se	explorar	em	que	medida	estas	poderiam	
estar	 relacionadas	 com	 as	 pontuações	 que	 os	 participantes	 reportaram	 nas	 variáveis	
relativas	 às	 competências:	 avaliadas	 pelas	 dimensões	 da	 Escala	 de	 Posicionamento	
Epistemológico	 (EPE)	 e	 da	 Escala	 de	 Autonomia	 na	 Aprendizagem	 (ALS).	 Ao	 longo	 da	
presente	 investigação	 tem	 sido	 entendido	 que	 o	 desenvolvimento	 de	 competências	
estará	 relacionado	 com	 o	 tipo	 e	 nível	 de	 apoios	 disponíveis	 (Gardner,	 2009;	 Sanford,	
1966),	nesse	sentido,	avaliou-se	ainda	o	impacto	das	medidas	de	suporte	social	(variáveis	
que	compõem	a	SSQA	e	o	questionário	de	Suporte	na	Academia).		





pretendia-se	 compreender	 o	 efeito	 isolado	 de	 cada	 um	 dos	 grupos	 de	 variáveis	 na	
explicação	 dos	 indicadores	 (variáveis	 critério).	 Tendo	 em	 vista	 assegurar	 uma	 maior	







2. Bloco	 2	 –	 Autonomia	 na	 Aprendizagem:	 Independência	 na	 Aprendizagem	 e	
Hábitos	de	Estudo;	












O	 valor	 de	 Durbin-Watson	 (1.691)	 foi	 assumido	 como	 próximo	 de	 2,	 permitindo	 assim	
assegurar	o	pressuposto	de	independência	dos	erros	(Field,	2009).	
A	análise	dos	 resultados	do	modelo	de	 regressão	múltipla	hierárquica	 revelou	que	os	9	
preditores	inseridos	explicavam	um	total	de	31.4%	da	variância	total	do	indicador	global	
de	 avaliação	 das	 Expetativas.	 Este	 modelo	 apresentou-se	 como	 estatisticamente	
significativo	(R=.560;	R2=.314;	F(9,	260)=13.201;	p<.001)	(Quadro	5.10).	
Considerando	 o	 impacto	 de	 cada	 um	 dos	 blocos	 de	 regressão,	 as	 três	 dimensões	
referentes	 à	 epistemologia	 pessoal	 produzem	um	modelo	 estatisticamente	 significativo	
que	explicou	8.7%	da	variância	(R=.295;	R2=.087;	F(3,	266)=8.479;	p<.001)	(Quadro	5.10).		
A	 análise	 dos	 coeficientes	 de	 regressão	 deste	 modelo	 revelou	 como	 preditores	
estatisticamente	 significativos	 a	 Ingenuidade	 (β=-.204;	 t(269)=-3.305;	 p=.001)	 e	 a	
Sofisticação	 (β=.165;	 t(269)=2.718;	 p=.007).	 O	 primeiro	 dos	 preditores,	 com	 um	 nível	
maior	 de	 impacto,	 apresenta	 uma	 relação	 negativa	 com	 o	 critério,	 sugerindo	 que	 os	
sujeitos	 que	 apresentam	 pontuações	 mais	 elevadas	 na	 dimensão	 da	 Ingenuidade	
Epistemológica	possuem	níveis	mais	reduzidos	de	expetativas.	O	segundo	dos	preditores,	
pelo	contrário,	possui	um	impacto	positivo	no	critério,	traduzindo-se	na	indicação	de	que	
quem	 reportou	 pontuações	 mais	 elevadas	 na	 Sofisticação	 Epistemológica	 revelou,	
igualmente,	um	nível	de	expetativas	mais	elevado	(Quadro	5.10).	






então	 21.2%	 das	 Expetativas,	 sendo	 este	 um	 impacto	 estatisticamente	 significativo	
(R=.460;	R2=.212;	F(5,	264)=14.179;	p<.001)	(Quadro	5.10).	
	Os	coeficientes	de	regressão,	de	cada	um	dos	preditores,	 revelaram	que	três	possuíam	
um	 impacto	estatisticamente	 significativo	no	 critério:	 (1)	os	Hábitos	de	Estudo	 (β=.275;	
t(269)=4.881;	 p<.001),	 (2)	 a	 Independência	 na	 Aprendizagem	 (β=.191;	 t(269)=2.971;	
p=.003)	 e	 (3)	 a	 Ingenuidade	 Epistemológica	 (β=-.147;	 t(269)=-2.420;	 p=.016).	 Os	 dois	






apresentavam	 uma	 relação	 estatisticamente	 significativa.	 Considerando	 as	 variáveis	
independentes	 segundo	 o	 valor	 do	 coeficiente	 estandardizado,	 foi	 possível	 perceber	 a	
seguinte	ordem	de	 impacto:	 (1)	Apoio	do	 supervisor	 (β=.221;	 t(269)=3.917;	p<.001),	 (2)	
Hábitos	 de	 estudo	 (β=.218;	 t(269)=4.007;	 p<.001),	 (3)	 Independência	 na	 aprendizagem	
(β=.151;	 t(269)=2.473;	 p=.014),	 (4)	 extensão	 da	 rede	 de	 suporte	 académico	 (SSQ	 N	 -	
β=.143;	 t(269)=2.661;	 p=.008),	 (5)	 Ingenuidade	 Epistemológica	 (β=-.120;	 t(269)=-2.089;	
p=.038)	e	(6)	Sofisticação	Epistemológica	(β=.117;	t(269)=2.071;	p=.039).	Com	exceção	da	
Ingenuidade	Epistemológica,	todos	os	preditores	impactaram	positivamente	no	critério,	o	
que	 se	 reflete	numa	 tendência	para	posições	no	mesmo	 sentido,	ou	 seja,	quando	mais	
elevadas	 as	 pontuações	 nesses	 5	 preditores	 mais	 elevadas	 os	 níveis	 reportados	 no	









Preditores	 R	 R2	 Δ	R2	 β	 t	 p	
Passo	1	 .295	 .087	 	 	 	 	
	 Sofisticação	 	 	 	 .165	 2.718	 .007	
	 Ingenuidade	 	 	 	 -.204	 -3.305	 .001	
	 Imutabilidade	 	 	 	 .090	 1.500	 .135	
Passo	2	 .460	 .212	 .124	 	 	 	
	 Sofisticação	 	 	 	 .098	 1.630	 .104	
	 Ingenuidade	 	 	 	 -.147	 -2.420	 .016	
	 Imutabilidade	 	 	 	 .042	 0.737	 .462	
	 Independência	na	Aprendizagem	 	 	 	 .191	 2.971	 .003	
	 Hábitos	de	Estudo	 	 	 	 .275	 4.881	 <.001	
Passo	3	 .560	 .314	 .102	 	 	 	
	 Sofisticação	 	 	 	 .117	 2.071	 .039	
	 Ingenuidade	 	 	 	 -.120	 -2.089	 .038	
	 Imutabilidade	 	 	 	 .054	 0.997	 .320	
	 Independência	na	Aprendizagem	 	 	 	 .151	 2.473	 .014	
	 Hábitos	de	Estudo	 	 	 	 .218	 4.007	 <.001	
	 SSQAN	 	 	 	 .143	 2.661	 .008	
	 SSQAS	 	 	 	 .079	 1.433	 .153	
	 Apoio	dos	Pares	 	 	 	 .051	 0.938	 .349	
	 Apoio	do	Supervisor	 	 	 	 .221	 3.917	 <.001	
	
A	 avaliação	 do	 impacto	 das	 variáveis	 de	 epistemologia	 pessoal,	 autonomia	 na	




os	 pressupostos	 graficamente,	 e	 realizou-se	 o	 diagnóstico	 aos	 outliers	 com	 possível	
influência	 no	 ajustamento	 do	modelo.	 Nesta	 última	 análise,	 verificou-se	 que	 3	 sujeitos	
apresentavam	resíduos	estandardizados	 com	valores	entre	3.31	e	4.84,	 cuja	exploração	




participantes	 foram	 retirados	 e,	 seguidamente,	 realizada	 uma	 avaliação	 que	 mostrou	









F(3,	 261)=2.851;	 p=.038).	 Apesar	 de	 no	 seu	 conjunto	 o	 impacto	 ser	 estatisticamente	




(F(2,	 259)=13.045;	 p<.001).	 O	 modelo	 composto	 pelos	 5	 preditores,	 variáveis	 de	
epistemologia	pessoal	e	autonomia	na	aprendizagem,	explicava	12%	do	indicador	de	nível	
de	 desafio,	 sendo	 estatisticamente	 significativo	 (R=.347;	 R2=.120;	 F(5,	 259)=7.086;	
p<.001)	(Quadro	5.11).	
A	 observação	 dos	 coeficientes	 de	 regressão	 revelou	 que	 apenas	 um	 preditor,	 a	
Independência	 na	 Aprendizagem,	 apresentou	 um	 valor	 de	 beta	 estatisticamente	
significativo	(β=.344;	t(264)=5.001;	p<.001)	(Quadro	5.11).	
O	 último	 passo,	 no	 qual	 se	 consideraram	 as	 4	 variáveis	 referentes	 ao	 Suporte	 Social,	
acrescentou	 0.9%	 de	 explicação	 ao	 critério,	 cujo	 aumento	 não	 produziu	 um	 impacto	
estatisticamente	significativo	(F(4,	255)=0.667;	p=.615)	(Quadro	5.11).	
O	 modelo	 final,	 composto	 pelos	 9	 preditores	 permitiu	 perceber	 que	 apenas	 a	






Preditores	 R	 R2	 Δ	R2	 β	 t	 p	
Passo	1	 .178	 .032	 	 	 	 	
	 Sofisticação	 	 	 	 .112	 1.777	 .077	
	 Ingenuidade	 	 	 	 -.074	 -1.142	 .254	
	 Imutabilidade	 	 	 	 .107	 1.718	 .087	
Passo	2	 .347	 .120	 .089	 	 	 	
	 Sofisticação	 	 	 	 .008	 .132	 .895	
	 Ingenuidade	 	 	 	 .032	 .484	 .629	




	 	 	 .344	 5.001	 <.001	
	 Hábitos	de	Estudo	 	 	 	 -.008	 -.137	 .891	
Passo	3	 .360	 .129	 .009	 	 	 	
	 Sofisticação	 	 	 	 .005	 .085	 .932	
	 Ingenuidade	 	 	 	 .026	 .397	 .692	




	 	 	 .340	 4.897	 <.001	
	 Hábitos	de	Estudo	 	 	 	 -.022	 -.351	 .726	
	 SSQAN	 	 	 	 .011	 .186	 .852	
	 SSQAS	 	 	 	 -.036	 -.584	 .560	
	 Apoio	dos	Pares	 	 	 	 .073	 1.185	 .237	














indicador	 global	 de	 satisfação,	 sendo	 esta	 equação	 de	 regressão	 estatisticamente	
significativa	(R=.653;	R2=.427;	F(9,	255)=21.090;	p<.001)	(Quadro	5.12).	
No	 primeiro	 passo,	 o	 modelo	 composto	 pelas	 3	 dimensões	 da	 epistemologia	 pessoal	
explicou	 somente	 1.6%	 da	 variância	 do	 critério,	 impacto	 este,	 que	 não	 foi	
estatisticamente	significativo	(F(3,	261)=1.382;	p=.249).	Como	seria	de	esperar,	nenhum	
dos	 preditores	 apresentou	 um	 coeficiente	 de	 regressão	 com	 impacto	 significativo	 no	
indicador	de	Satisfação	(Quadro	5.12).	
A	introdução	das	duas	dimensões	da	autonomia	na	aprendizagem	acrescentou	21.8%	de	
variância	 explicada	 do	 critério,	 sendo	 este	 impacto	 estatisticamente	 significativo	 (F(2,	
259)=36.865;	p<.001)	(Quadro	5.12).	
A	análise	dos	coeficientes	de	regressão	dos	5	preditores	permitiu	compreender	que	são	
as	 duas	 dimensões	 introduzidas,	 no	 segundo	 passo,	 as	 que	 possuem	 coeficientes	 com	
valores	 estatisticamente	 significativos.	Assim,	o	preditor	 com	maior	 impacto	no	 critério	
foi	 a	 dimensão	 de	 Hábitos	 de	 Estudo	 (β=.352;	 t(264)=6.253;	 p<.001),	 seguida	 da	





se	 acrescentando	 um	 impacto	 estatisticamente	 significativo,	 responsável	 por	 19.3%	 da	
variância	da	Satisfação	(F(4,	255)=21.458;	p<.001)	(Quadro	5.12).	
Considerando	 o	 efeito	 individual	 dos	 9	 preditores	 introduzidos	 nesta	 equação	 de	
regressão	 múltipla	 verificou-se	 que	 4	 possuíam	 valores	 de	 coeficientes	 de	 regressão	
estatisticamente	 significativos:	 as	 duas	 dimensões	 da	 ALS	 e	 as	 duas	 dimensões	 do	
instrumento	 de	 Suporte	 na	 Academia.	 A	 ordenação	 destes	 preditores	 em	 função	 do	
impacto	 decrescente	 no	 critério	 foi	 a	 seguinte:	 (1)	 Apoio	 do	 supervisor	 (β=.290;	
t(264)=5.574;	p<.001),	(2)	Apoio	dos	pares	(β=.261;	t(264)=5.187;	p<.001),	(3)	Hábitos	de	
Estudo	 (β=.251;	 t(264)=4.973;	 p<.001)	 e	 (4)	 Independência	 na	 Aprendizagem	 (β=.242;	
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Preditores	 R	 R2	 Δ	R2	 β	 t	 p	
Passo	1	 .125	 .016	 	 	 	 	
	 Sofisticação	 	 	 	 .075	 1.182	 .238	
	 Ingenuidade	 	 	 	 -.083	 -1.279	 .202	
	 Imutabilidade	 	 	 	 .024	 .386	 .700	
Passo	2	 .483	 .234	 .218	 	 	 	
	 Sofisticação	 	 	 	 -.026	 -.426	 .670	
	 Ingenuidade	 	 	 	 -.005	 -.086	 .932	








	 	 	 .352	 6.253	 <.001	
Passo	3	 .653	 .427	 .193	 	 	 	
	 Sofisticação	 	 	 	 -.017	 -.321	 .748	
	 Ingenuidade	 	 	 	 .001	 .007	 .995	








	 	 	 .251	 4.973	 <.001	
	 SSQAN	 	 	 	 .066	 1.324	 .187	
	 SSQAS	 	 	 	 .023	 .450	 .653	














os	 grupos	 de	 participantes	 que	 se	 encontravam	 na	 primeira	 fase	 dos	 seus	 cursos	
doutorais	 se	 distinguiam	 dos	 seus	 colegas	 nas	medidas	 de	 Expetativas	 e	 de	 Satisfação	
(Quadro	5.9).		
Por	 outro	 lado,	 o	 conjunto	 de	 variáveis	 escolhidas	 para	 predizer	 a	 variância	 dos	 três	
indicadores	 relativamente	 ao	 nível	 de	 Desafio	 possuía	 uma	 capacidade	 de	 explicação	
relativamente	reduzida	(12.9%	da	variância	total	no	modelo	final;	Quadro	5.11).	
Em	vista	destes	dois	resultados,	considerou-se	a	proposta	de	um	modelo	final	em	que	os	
preditores	 com	 significância	 estatística	 nos	 modelos	 de	 regressão	 apresentados	
anteriormente,	seriam	usados	para	explicar	conjuntamente	a	variância	de	duas	variáveis	









O	modelo	 final	 era	 composto	 por	 7	 variáveis	 exógenas	 e	 2	 variáveis	 endógenas,	 cujos	
scores	fatoriais	previamente	calculados	entraram	no	modelo	como	variáveis	observadas.	
Esta	opção	torna	inviável	o	cálculo	de	um	modelo	completo	(um	modelo	de	medida	com	
os	 diferentes	 indicadores	 observados	 na	 base	 da	 métrica	 das	 variáveis	 latentes	 e	 o	
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modelo	 de	 causalidade	 entre	 as	 variáveis	 latentes),	 devido,	 entre	 outros	 aspetos,	 à	
limitação	inerente	ao	tamanho	amostral.		




âmbito	 da	 educação	 doutoral	 (e.g.,	 Gardner,	 2009;	 Lovitts,	 2001),	 os	 primeiros	 foram	
designados	 de	 estudantes	 de	 doutoramento	 e	 os	 segundos	 de	 candidatados	 a	
doutoramento.	 A	 separação	 do	 total	 de	 participantes	 em	 dois	 grupos	 acarreta	 como	
consequência	uma	diminuição	considerável	do	número	de	sujeitos	por	cálculo.		
Efetivamente,	 o	modelo	 final	 foi	 calculado	 com	98	 sujeitos	 do	 grupo	 de	 estudantes	 de	
doutoramento	e	181	para	o	grupo	de	candidatos	a	doutoramento,	o	que	representa	um	
poder	 estatístico	 inferior	 às	 recomendações	 de	 Kline	 (2005),	 e	 logo	 implica	 uma	
interpretação	 cautelosa	 dos	 resultados.	 Contudo,	 e	 visto	 que	 a	 explicação	 das	 duas	
varáveis	 dependentes	 se	 mostrou	 diferente	 em	 cada	 um	 dos	 grupos,	 considerou-se	 o	
interesse	 em	 se	 analisar	 os	modelos	 numa	 perspetiva	meramente	 indicativa	 quanto	 às	
relações	entre	as	variáveis	de	interesse.	
Embora	a	amostra	do	segundo	grupo	seja	razoavelmente	pequena	esta	possui	um	rácio	
superior	 ao	 mínimo	 aceitável	 para	 o	 cálculo	 deste	 tipo	 de	 modelos	 (5	 sujeitos	 por	
parâmetro),	embora	abaixo	do	desejável	rácio	de	10	sujeitos	por	parâmetro	(Kline,	2005).		
O	problema	coloca-se	particularmente	quanto	ao	cálculo	efetuado	para	o	primeiro	grupo	
cujo	 modelo	 final	 possuía	 apenas	 um	 rácio	 de	 3.5	 sujeitos	 por	 parâmetro	 a	 estimar,	




Em	ambos	os	grupos	procedeu-se	ao	cálculo	de	um	modelo	 inicial	 equivalente	onde	 se	
introduziram	os	referidos	7	preditores	como	variáveis	exógenas,	que	explicavam	os	dois	












usa	 a	 totalidade	 da	 informação	 da	 matriz	 de	 dados	 para	 estimar	 os	 parâmetros	
requeridos.	Neste	sentido,	tem	zero	graus	de	liberdade	(gl=0),	o	que	não	permite	fazer	a	
avaliação	quanto	à	qualidade	do	ajustamento	global,	por	se	estar	somente	perante	uma	
solução	 possível.	 A	 utilização	 de	 modelos	 com	 esta	 características	 é	 justificada	 por	






calculado	 com	 as	 referidas	 especificações	 permitiu	 explicar	 39.1%	 da	 variância	 do	
indicador	 global	 de	 avaliação	 das	 Expetativas	 e	 50.5%	 da	 variância	 do	 indicador	 de	
Satisfação	(Figura	5.2).	
Verificada	a	existência	de	múltiplas	relações	sem	significância	estatística,	e	porque	seria	
necessário	 obter	 um	modelo	 com	 um	 ajustamento	 global	 interpretável	 (com	 graus	 de	
liberdade	 disponíveis)	 optou-se	 por	 re-especificar	 o	 modelo.	 Neste	 primeiro	 passo,	 e	
como	o	modelo	em	teste	possuía	somente	84	sujeitos,	e	nenhum	dos	caminhos	 (paths)	
definidos	 para	 a	 variável	 exógena	 SSQAN	 se	 revelou	 estatisticamente	 significativos,	
recalculou-se	 o	 modelo	 retirando	 esta	 variável.	 O	 novo	 modelo	 reteve	 no	 cálculo	 98	





No	 sentido	 de	 apurar	 o	 modelo	 e	 testar	 o	 seu	 ajustamento,	 foram	 retirados	 em	 dois	
passos	 sucessivos	 as	 relações	 estabelecidas	 que	 não	 se	 revelaram	 estatisticamente	
significativas.	Num	primeiro	passo,	foram	excluídas	as	relações	de	correlação	(trajetórias	
de	 covariância)	 e,	 num	 segundo	 passo,	 as	 relações	 de	 causalidade	 (trajetórias	 de	
regressão).	
Contudo,	como	este	modelo	possuía	um	número	reduzido	de	sujeitos	foram,	igualmente,	
mantidas	 as	 relações	 cujo	 nível	 de	 significância	 se	 situava	 entre	 .05	 e	 .10.	 Estas	 não	
foram,	em	nenhum	momento,	assumidas	como	estatisticamente	significativas,	contudo	a	
sua	manutenção	 no	modelo	 permitiu	manter	 um	 relativo	 equilíbrio	 quanto	 à	 estrutura	
inicial	proposta.	
Foram	eliminados	num	primeiro	passo,	e	todos	ao	mesmo	tempo,	por	não	apresentarem	
coeficientes	 estatisticamente	 significativos	 as	 seguintes	 relações	 de	 covariância	




Hábitos	 de	 Estudo,	 (3)	 Sofisticação	↔	 Apoio	 dos	 Pares,	 (4)	 Sofisticação	↔	 Apoio	 do	
Supervisor,	(5)	Ingenuidade	↔	Hábitos	de	Estudo,	(6)	Ingenuidade	↔	Apoio	dos	Pares,	




Num	 segundo	passo,	 retiraram-se	mais	 5	 especificações	 do	modelo,	 que	hipotetizavam	
um	impacto	estatisticamente	significativo	na	explicação	dos	critérios:	(1)	Apoio	dos	Pares	
→	Expetativas,	 (2)	Apoio	do	Supervisor	→	Expetativas,	 (3)	Sofisticação	→	Satisfação,	 (4)	
Ingenuidade	→	 Satisfação	 e	 (5)	 Independência	 na	 Aprendizagem	→	 Satisfação	 (Quadro	
5.13).	
O	modelo	 final	 após	 a	 retirada	 das	 referidas	 especificações	 permitiu	 explicar	 32.4%	 da	
variância	das	Expetativas	e	49.1%	da	Satisfação.	A	avaliação	do	ajustamento	global	deste	
modelo	 possibilitou	 a	 aceitação	 da	 hipótese	 de	 ajustamento	 entre	 a	 matriz	 de	 dados	

















Relações	 B	 Erro	padrão	 β	 Z	 p	
Coeficientes	de	regressão	(→)	 	 	 	 	 	
Expetativas	→	 	 	 	 	 	
	 Sofisticação	 .285	 .139	 .178	 2.044	 .041	
	 Ingenuidade	 -.555	 .124	 -.375	 -4.470	 <.001	
	 Independência	na	Aprendizagem	 .710	 .424	 .161	 1.674	 .094	
	 Hábitos	de	Estudo	 .387	 .167	 .211	 2.321	 .020	
	 Apoio	dos	Pares	 .001	 .136	 .001	 -0.003	 .998	
	 Apoio	do	Supervisor	 .166	 .143	 .097	 1.161	 .246	
Satisfação		→	 	 	 	 	 	
	 Sofisticação	 -.123	 .096	 -.096	 -1.278	 .201	
	 Ingenuidade	 .126	 .092	 .107	 1.374	 .170	
	 Independência	na	Aprendizagem	 .267	 .290	 .076	 0.921	 .357	
	 Hábitos	de	Estudo	 .236	 .116	 .162	 2.045	 .041	
	 Apoio	dos	Pares	 .342	 .092	 .264	 3.735	 <.001	
	 Apoio	do	Supervisor	 .323	 .097	 .236	 3.324	 <.001	
Expetativas	→	Satisfação	 .425	 .068	 .534	 6.210	 <.001	
Coeficientes	de	covariância	(↔)	 	 	 	 	 	
Sofisticação	↔	Ingenuidade	 -.085	 .099	 -.088	 -0.861	 .389	
Sofisticação	↔	Independência	na	Aprendizagem	 .098	 .034	 .303	 2.852	 .004	
Sofisticação	↔	Hábitos	de	Estudo	 .029	 .079	 .037	 0.360	 .719	
Sofisticação	↔	Apoio	dos	Pares	 .027	 .089	 .030	 0.298	 .766	
Sofisticação	↔	Apoio	do	Supervisor	 .132	 .086	 .159	 1.548	 .122	
Ingenuidade	↔	Independência	na	Aprendizagem	 -.073	 .036	 -.208	 -2.003	 .045	
Ingenuidade	↔	Hábitos	de	Estudo	 -.012	 .086	 -.014	 -0.142	 .887	
Ingenuidade	↔	Apoio	dos	Pares	 .024	 .097	 .025	 0.247	 .805	
Ingenuidade	↔	Apoio	do	Supervisor	 -.011	 0.91	 -.012	 -0.115	 .908	
Independência	na	Aprendizagem	↔	Hábitos	de	
Estudo	
.111	 .031	 .392	 3.594	 <.001	
Independência	na	Aprendizagem	↔	Apoio	dos	Pares	 .012	 .032	 0.38	 0.372	 .710	
Independência	na	Aprendizagem	↔	Apoio	do	
Supervisor	
.034	 .031	 .112	 1.096	 .273	
Hábitos	de	estudo↔	Apoio	dos	Pares	 .133	 .079	 .174	 1.685	 .092	
Hábitos	de	estudo↔	Apoio	do	Supervisor	 .038	 .074	 .052	 0.514	 .608	




Na	 explicação	 do	 indicador	 global	 de	 Expetativas	 com	 os	 estudos	 doutorais	 possuem	
impacto	estatisticamente	significativo	3	preditores,	no	caso	do	modelo	ajustado	para	os	
participantes	 que	 se	 encontravam	 a	 frequentar	 aulas	 ou	 a	 elaborar	 o	 projeto	 de	
investigação	 (Grupo	 1).	 Analisando	 estas	 relações,	 por	 ordem	 crescente	 do	 efeito	 no	
critério,	observam-se	as	seguintes	variáveis:	 (1)	a	 Ingenuidade	Epistemológica	 (B=-.553;	





Assim,	 foi	 possível	 observar	 que	 os	 participantes	 que	 apresentavam	 pontuações	 mais	









Quanto	 aos	 preditores	 exógenos	 do	 modelo,	 a	 Satisfação	 foi	 explicada	 com	 uma	
magnitude	semelhante	por	três	variáveis:	duas	de	Suporte	Social	e	uma	de	Autonomia	na	
Aprendizagem.	Estas	 relações	 foram	traduzidas	pela	 seguinte	ordem	de	 impacto:	Apoio	
dos	 Pares	 (B=.339;	 SE=.093;	 β=.268;	 Z=3.649;	 p<.001),	 Apoio	 do	 Supervisor	 (B=.321;	
SE=.097;	 β=.240;	 Z=3.319;	 p<.001)	 e	 Hábitos	 de	 Estudo	 (B=.297;	 SE=.109;	 β=.208;	
Z=2.727;	p=.006)	(Figura	5.3).	
Relativamente	à	correlação	entre	os	preditores	exógenos	destacou-se	a	Independência	na	
Aprendizagem	 que	 apresentava	 covariâncias	 estatisticamente	 significativas	 com	 os	
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Hábitos	 de	 estudo	 (B=.106;	SE=.029;	β=.378;	 Z=3.703;	p<.001)	 e	 a	 Sofisticação	 (B=.089;	
SE=.031;	β=.277;	Z=2.882;	p=.0041)	(Figura	5.3).		
As	 outras	 duas	 trajetórias	 de	 covariância	 definidas	 não	 apresentaram	 valores	 de	
coeficientes	 estatisticamente	 significativos:	 (1)	 Independência	 na	 Aprendizagem	 ↔	
Ingenuidade	 (B=-.062;	 SE=.032;	 β=-.178;	 Z=-13951;	p=.051)	 e	 (2)	 Hábitos	 de	 estudo	↔	
Apoio	dos	pares	(B=.122;	SE=.072;	β=.160;	Z=1.689;	p=.091)	(Figura	5.3).	
Em	 síntese,	 o	 modelo	 hipotetizado	 sugere	 que	 os	 estudantes	 de	 doutoramento	 com	
níveis	mais	 elevados	de	 Sofisticação	Epistemológica,	 Independência	na	Aprendizagem	e	

























À	 semelhança	 do	 modelo	 inicial	 calculado	 para	 o	 primeiro	 grupo,	 este	 era	 sobre-
identificado	 e,	 por	 esse	 motivo,	 a	 avaliação	 do	 seu	 ajustamento	 global	 não	 possuí	
significado.	O	modelo	 assim	 calculado	 explicava	 30.2%	da	 variância	 do	 indicador	 global	
referente	às	Expetativas	e	59.6%	quanto	à	Satisfação	(Figura	5.4).	
A	tentativa	de	refinamento	do	modelo	considerou	a	exclusão	de	todas	as	especificações	
de	 trajetórias	 (paths),	 quer	 numa	 relação	 de	 regressão	 ou	 de	 covariância,	 que	 não	
apresentavam	 valores	 estatisticamente	 significativos.	 Neste	 sentido,	 excluíram-se,	 num	





↔	 SSQAN,	 (11)	 Independência	 na	 Aprendizagem	 ↔	 Apoio	 dos	 Pares,	 (12)	
Independência	 na	 Aprendizagem	↔	 Apoio	 do	 Supervisor	 e	 (13)	 Hábitos	 de	 Estudo↔	
SSQAN,	(14)	Apoio	dos	Pares	↔	Apoio	do	Supervisor	(Quadro	5.15).	
Num	 segundo	 passo,	 retiraram-se	 do	modelo	 as	 relações	 de	 causalidade	 especificadas	
mas	cujos	coeficientes	não	revelaram	valores	estatisticamente	significativos.	Deste	modo,	
excluíram-se	 do	 modelo	 as	 duas	 variáveis	 relativas	 à	 Epistemologia	 Pessoal	 por	 não	














Relações	 B	 Erro	padrão	 β	 Z	 p	
Coeficientes	de	covariância	(↔)	 	 	 	 	 	
Sofisticação	↔	Ingenuidade	 -.021	 .075	 -.021	 -0.284	 .776	
Sofisticação	↔	Independência	na	Aprendizagem	 .111	 .026	 .333	 4.244	 <.001	
Sofisticação	↔	Hábitos	de	estudo	 .025	 .066	 .028	 0.378	 .705	
Sofisticação	↔	SSQAN	 -.017	 .089	 -.014	 -0.194	 .846	
Sofisticação	↔	Apoio	dos	pares	 -.021	 .080	 -.020	 -0.264	 .792	
Sofisticação	↔	Apoio	do	supervisor	 -.086	 .077	 -.084	 -1.116	 .264	
Ingenuidade	↔	Independência	na	Aprendizagem	 -.103	 .023	 -.352	 -4.450	 <.001	
Ingenuidade	↔	Hábitos	de	estudo	 -.008	 .058	 -.010	 -0.131	 .896	
Ingenuidade	↔	SSQAN	 -.126	 .079	 -.120	 -1.599	 .110	
Ingenuidade	↔	Apoio	dos	pares	 .007	 .070	 .008	 0.105	 .916	
Ingenuidade	↔	Apoio	do	supervisor	 -.069	 .068	 -.076	 -1.011	 .312	
Independência	na	Aprendizagem	↔	Hábitos	de	
estudo	
.091	 .020	 .356	 4.497	 <.001	
Independência	na	Aprendizagem	↔	SSQAN	 .008	 .026	 .022	 0.302	 .763	
Independência	na	Aprendizagem	↔	Apoio	dos	pares	 .001	 .023	 .004	 0.050	 .960	
Independência	na	Aprendizagem	↔	Apoio	do	
supervisor	
.042	 .023	 .140	 1.862	 .063	
Hábitos	de	estudo↔	SSQAN	 -.044	 .068	 -.048	 -0.646	 .518	
Hábitos	de	estudo↔	Apoio	dos	pares	 .145	 .062	 .176	 2.332	 .020	
Hábitos	de	estudo↔	Apoio	do	supervisor	 .185	 .061	 .233	 3.041	 .002	
SSQAN↔	Apoio	dos	pares	 .228	 .084	 .206	 2.702	 .007	
SSQAN↔	Apoio	do	supervisor	 .174	 .081	 .162	 2.147	 .032	
Apoio	dos	pares	↔	Apoio	do	supervisor	 -.016	 .072	 -.017	 -0.229	 .819	
	
O	modelo	final,	calculado	para	o	grupo	de	candidatos	a	doutoramento	possuía	5	variáveis	
exógenas	 referentes	 à	 autonomia	 na	 aprendizagem	 e	 ao	 suporte	 social	 no	 âmbito	 da	
academia,	 e	 duas	 variáveis	 endógenas	 (os	 indicadores	 globais	 de	 Expetativas	 e	 de	
Satisfação).	 Com	 esta	 proposta	 hipotética	 foi	 possível	 explicar	 27.7%	 da	 variância	 do	










Relações	 B	 Erro	padrão	 β	 Z	 p	
Coeficientes	de	regressão	(→)	 	 	 	 	 	
Expetativas	→	 	 	 	 	 	
	 Sofisticação	 .109	 .105	 .070	 1.034	 .301	
	 Ingenuidade	 -.049	 .121	 -.027	 -0.404	 .686	
	 Independência	na	Aprendizagem	 1.060	 .417	 .197	 2.542	 .011	
	 Hábitos	de	Estudo	 .395	 .144	 .194	 2.743	 .006	
	 SSQAN	 .279	 .099	 .185	 2.826	 .005	
	 Apoio	dos	Pares	 .141	 .109	 .084	 1.288	 .198	
	 Apoio	do	Supervisor	 .469	 .114	 .271	 4.100	 <.001	
Satisfação		→	 	 	 	 	 	
	 Sofisticação	 -.048	 .062	 -.040	 -0.779	 .436	
	 Ingenuidade	 .067	 .071	 .049	 0.950	 .342	
	 Independência	na	Aprendizagem	 .591	 .248	 .143	 2.381	 .017	
	 Hábitos	de	Estudo	 .340	 .086	 .218	 3.959	 <.001	
	 SSQAN	 .034	 .059	 .030	 0.579	 .563	
	 Apoio	dos	Pares	 .338	 .064	 .263	 5.269	 <.001	
	 Apoio	do	Supervisor	 .267	 .070	 .201	 3.821	 <.001	
Expetativas	→	Satisfação	 .310	 .044	 .403	 7.116	 <.001	
	
O	 referido	 modelo	 possuía	 um	 rácio	 de	 6.46	 sujeitos	 por	 parâmetro	 a	 estimar,	 o	 que	
representa	um	valor	reduzido	mas	acima	do	valor	de	5	sujeitos	por	indicador	referido	por	









significativos:	 (1)	 Apoio	 do	 Supervisor	 (B=.442;	 SE=.113;	 β=.258;	 Z=3.914;	 p<.001),	 (2)	
Independência	na	Aprendizagem	(B=1.227;	SE=.359;	β=.230;	Z=3.421;	p<.001),	(3)	SSQAN	
(B=.312;	 SE=.096;	 β=.209;	 Z=3.250;	 p=.001)	 e	 (4)	Hábitos	 de	 Estudo	 (B=.416;	 SE=.139;	
β=.205;	Z=2.985;	p=.003)	(Figura	5.5).	
A	 variância	 da	 Satisfação	 surgiu	 explicada	 por	 4	 preditores	 definidos	 como	 variáveis	
exógenas,	assim	como	pelo	 impacto	das	pontuações	 reportadas	na	avaliação	global	das	
Expetativas	com	os	estudos	doutorais	até	ao	momento.	Esta	variável	era	a	que	possuía	o	
efeito	 de	 magnitude	 mais	 elevado	 na	 Satisfação,	 sendo	 positivo	 o	 sentido	 da	 relação	
entre	as	variáveis	(B=.311;	SE=.042;	β=.409;	Z=7.362;	p<.001)	(Figura	5.5).	
Os	 outros	 4	 preditores	 estatisticamente	 significativos,	 por	 ordem	 crescente	 de	
magnitude,	 eram	os	 seguintes:	 (1)	Apoio	 dos	 Pares	 (B=.346;	 SE=.062;	β=.275;	 Z=5.544;	
p<.001),	(2)	Hábitos	de	Estudo	(B=.349;	SE=.085;	β=.226;	Z=4.124;	p<.001),	(3)	Apoio	do	
Supervisor	 (B=.277;	 SE=.068;	 β=.212;	 Z=4.055;	 p<.001)	 e	 (4)	 Independência	 na	
Aprendizagem	(B=.452;	SE=.216;	β=.111;	Z=2.090;	p=.037)	(Figura	5.5).	
Nas	 relações	 de	 correlação	 verificou-se	 que	 a	 de	 maior	 magnitude	 era	 entre	 as	 duas	
dimensões	da	autonomia	na	aprendizagem	(B=.084;	SE=.019;	β=.330;	Z=4.371;	p<.001).	A	
dimensão	deste	 instrumento	 referente	 aos	Hábitos	de	 Estudo	apresentava,	 ainda,	 duas	
outras	 relações	 de	 covariância	 estatisticamente	 significativas,	 com	 magnitudes	 muito	
semelhantes,	com:	(1)	o	Apoio	do	Supervisor	(B=.158;	SE=.055;	β=.200;	Z=2.877;	p=.004)	e	
(2)	o	Apoio	dos	Pares	(B=.156;	SE=.056;	β=.191;	Z=2.776;	p=.005)	(Figura	5.5).	
A	 extensão	 da	 rede	 de	 suporte	 social	 (SSQAN)	 correlacionou-se,	 igualmente,	 de	 forma	
estatisticamente	significativa	com	as	duas	variáveis	referentes	ao	apoio	na	academia:	(1)	
Apoio	 dos	 Pares	 (B=.244;	 SE=.082;	 β=.219;	 Z=2.965;	 p=.003)	 e	 Apoio	 do	 Supervisor	
(B=.190;	SE=.078;	β=.177;	Z=2.439;	p=.015)	(Figura	5.5).	
De	um	modo	geral,	os	candidatos	a	doutoramento	que	reportaram	níveis	mais	elevados	
de	 Independência	 na	 Aprendizagem,	 Hábitos	 de	 Estudo,	 maior	 extensão	 da	 rede	 de	




Dentro	 deste	 grupo,	 quem	 apresentava	 pontuações	 mais	 altas	 relativamente	 à	
Independência	 na	 Aprendizagem,	 aos	 Hábitos	 de	 Estudo,	 ao	 Apoio	 dos	 Pares	 e	 do	
Supervisor,	 assim	 como	 Expetativas	 mais	 elevadas,	 avaliava	 a	 sua	 Satisfação	 com	 o	
desenvolvimento	dos	seus	estudos	doutorais	de	modo	mais	elevado	(Figura	5.5).	
Este	 último	 resultado	 apresenta-se	 com	 particular	 interessante	 ao	 se	 atender	 a	 dois	
resultados	anteriores:	(1)	o	SSQAN	não	se	revelou	uma	variável	com	impacto	no	modelo	
anterior,	referente	aos	estudantes	que	estavam	a	iniciar	o	seu	percurso	de	formação	e	(2)	













Os	 resultados	 apresentados	 neste	 último	 capítulo,	 essencialmente	 de	 natureza	
quantitativa,	 incidem	na	 resposta	dos	doutorados	 aos	 instrumentos	de	 auto-resposta	 e	
dividem-se	 em	 três	 problemáticas	 gerais:	 (1)	 a	 avaliação	 do	 suporte	 social	 no	 contexto	
académico	 de	 desenvolvimento	 de	 uma	 investigação,	 (2)	 a	 exploração	 de	 uma	 visão	
avaliativa	 acerca	 do	 percurso	 nos	 cursos	 de	 doutoramento	 e	 (3)	 a	 compreensão	 da	
relação	 entre	 competências	 de	 epistemologia	 pessoal,	 autonomia	 na	 aprendizagem,	
suporte	social	e	avaliação	subjetiva	da	experiência.	
No	 domínio	 da	 avaliação	 do	 suporte	 social	 na	 academia,	 as	 análises	 psicométricas	






trabalho	 de	 investigação	 como	 é	 o	 caso	 dos	 indivíduos	 avaliarem	 com	 quem	 podem	
contar	(assim	como	o	seu	nível	de	satisfação)	para	os	ajudar	a	tomar	decisões,	interpretar	
resultados,	reforçar	o	valor	do	trabalho	e	prosseguir	quando	parece	mais	difícil.	Além	de	
permitir	 construir	 pontuações	 referentes	 à	 extensão	 da	 rede	 social	 (SSQAN)	 e	 de	
satisfação	com	essa	mesma	rede	(SSQAS),	o	modo	como	é	pedida	a	resposta	possibilita	
ainda	a	identificação	das	fontes	de	suporte	que	o	individuo	reporta	(ex:	família,	amigos,	









Igualmente,	 a	 medida	 de	 Suporte	 na	 Academia	 parece	 apresentar	 características	
adequadas	a	uma	avaliação	geral	quanto	à	existência	de	apoio	dos	pares,	por	um	lado,	e	
do	 supervisor	 ou	 supervisores,	 por	 outro	 lado.	 E	 este	 aspeto	 reveste-se	 de	 particular	
relevância	considerando	o	papel	de	destaque	que	a	 investigação	tem	associado	quer	ao	
apoio	 dos	 pares	 (Bound	 &	 Lee,	 2005;	 Gardner,	 2010;	 Lovitts,	 2008;	 Martinsuo	 &	
Turkulainen,	 2011),	 quer	 do	 supervisor	 (Kiley,	 2009;	 Golde,	 2005;	 Lovitts,	 2001,	 2008;	
Overall	et	al.,	2011)	para	a	concretização	de	um	doutoramento.		
Em	síntese,	os	dois	instrumentos	de	suporte	social	representam	duas	propostas	distintas,	
que	 medem	 aspetos	 independentes	 embora	 relacionados.	 Esta	 conclusão	 é	 reforçada	
pelo	 padrão	 de	 correlações,	 em	 que	 a	 extensão	 da	 rede	 de	 suporte	 social	 (SSQAN)	 se	
correlaciona	com	uma	magnitude	baixa	tanto	com	o	apoio	dos	pares	como	com	o	apoio	
dos	supervisores,	e	a	satisfação	com	o	apoio	da	rede	(SSQAS)	não	se	correlaciona	com	o	
apoio	 dos	 pares	 e	 possui	 uma	 correlação	 de	 magnitude	 moderada	 com	 o	 apoio	 do	
supervisor.	 Deste	 modo,	 assume-se	 que	 utilização	 destes	 dois	 instrumentos	 oferece	
respostas	 diferentes	 e	 complementares	 acerca	 do	 apoio	 percebido	 pelos	 indivíduos	
envolvidos	num	doutoramento.	
Quanto	aos	indicadores	globais	de	avaliação	será	de	salientar	que	os	participantes	desta	
vertente	 quantitativa	 apresentem	 pontuações	 que	 remetem	 para	 avaliações	 bastante	
positivas.	Este	resultado	tem	especial	interesse	quando	se	percebe	que	esta	visão	positiva	
é	 particularmente	 expressiva	 no	 início	 do	 percurso	 de	 formação,	 ou	 seja,	 junto	 dos	
participantes	 que	 se	 designaram	de	 estudantes	 de	doutoramento.	 Este	 resultado	 surge	
alinhado	 com	 a	 ideia	 de	 que	 os	 indivíduos	 ao	 envolverem-se	 numa	 atividade	 com	 a	
extensão	 e	 a	 complexidade	 esperada	 de	 um	 doutoramento	 trazem	 níveis	 elevados	 de	
entusiamo	 e	motivação	 que	 os	 leva	 a	 fazer	 avaliações	mais	 positivas.	 Além	disso,	 e	 tal	
como	 reportam	 Lovitts	 (2001)	 e	 Gardner	 (2009),	 esta	 primeira	 fase	 também	
compreendida	 como	 dependente,	 ou	 seja,	 antes	 da	 fase	 de	 candidatura,	 é	 geralmente	
mais	acompanhada	e	estruturada.	Uma	vez	que	esta	estruturação	e	acompanhamento	se	
concretizam	 em	 atividades	 cuja	 dinâmica	 é	 conhecida	 (e.g.,	 ter	 aulas,	 frequentar	
seminários	 ou	 workshops),	 assim	 como	 numa	 maior	 proximidade	 com	 professores	 e	




elevados	 do	 que	 num	momento	 em	 que	 se	 experienciam	 dificuldades,	mais	 pressão	 e	
possíveis	 sentimentos	 de	 isolamento	 (Ali	 &	 Kohun,	 2006;	 Gradner,	 2009,	 2011;	 Ives	 &	
Rowley,	2005;	Lovitts,	2001).	
Relativamente	 a	 um	 entendimento	 mais	 integrado	 da	 relação	 entre	 as	 diferentes	
variáveis	 em	 estudo,	 e	 numa	 perspetiva	 multivariada,	 importa	 sublinhar	 a	 elevada	
capacidade	 explicativa	 das	 medidas	 consideradas	 (competências	 e	 suporte	 social)	 em	
relação	aos	indicadores	globais	de	avaliação,	quer	de	expetativas,	quer	de	satisfação.	Esta	
capacidade	explicativa	verifica-se,	quer	nos	modelos	de	regressão	quando	se	considerou	a	










Outro	 aspeto	 que	 se	 destaca	 é	 o	 facto	 de	 a	 epistemologia	 pessoal	 possuir	 somente	
impacto	estatisticamente	significativo	no	modelo	final	referente	ao	grupo	de	estudantes	
de	doutoramento,	e	somente,	para	a	avaliação	das	expetativas.	Este	resultado	pode	ser	
explicado	 por	 a	 avaliação	 ainda	 estar	 imbuída	 de	 um	 entusiasmo	 inicial	 referente	 ao	
envolvimento	 numa	 tarefa	 nova	 e	 desafiadora	 e	 essa	 avaliação	 poder	 ser,	 também,	
regulada	 pela	 complexidade	 e	 perspetivas	 de	 posicionamento	 epistemológico.	 Num	
segundo	momento	do	percurso	de	educação	doutoral,	o	que	poderá	 influenciar	mais	as	
expetativas	e	a	satisfação	é	o	nível	de	apoio	que	se	sente	(particularmente	importante	na	
satisfação)	 e	 a	 capacidade	 de	 ser	 autónomo	 na	 condução	 da	 sua	 aprendizagem	 (mais	












Não	 esquecendo	 que	 a	 presente	 investigação	 possui	 um	 caracter	 exploratório,	 por	 se	
tratar	de	uma	primeira	 incursão	onde	são	reunidas	variáveis	 referentes	a	competências	
holísticas	 e	 suporte	 social	 no	 âmbito	 da	 educação	 doutoral	 em	 Portugal,	 as	 análises	
multivariadas	 descritas	 permitem	 a	 observação	 de	 pistas	 que	 abrem	 numerosas	
possibilidades	a	uma	posterior	exploração	da	abrangência	observada.		
Compreende-se	 que	 um	 estudo	 desta	 natureza	 produz,	 maioritariamente,	 perguntas	
diversas,	e	novas	questões	e	problemas	de	investigação.	O	olhar	amplo	que	permitiu,	não	
pôde,	muitas	vezes	nesta	fase,	vir	acompanhado	de	uma	mais	aprofundada	explicação	às	
questões	 levantadas	 pelas	 presentes	 análises.	 Por	 outro	 lado,	 um	 maior	 reforço	 e	
compreensão	 das	 relações	 encontradas	 iria	 beneficiar	 da	 possibilidade	 de	 se	 reunirem	
respostas	de	um	número	mais	alargado	de	participantes	em	cada	grupo	ou	da	exploração	
do	 impacto	que	estas	medidas	 teriam	em	 indicadores	objetivos	de	desempenho,	 como	
tempo	de	conclusão,	número	de	artigos	publicados	ou	a	avaliação	da	qualidade	da	tese	
apresentada.	 Estas	 e	 outras	 questões	 podem	 ser	 levantadas	 mas	 ficarão	 ainda	 por	
responder.	 Contudo,	 a	 abrangência	 de	 variáveis	 acarreta	 o	mérito	 de	 promover	 várias	






um	 3º	 ciclo	 de	 estudos,	 como	 se	 passou	 a	 designar	 com	 o	 processo	 de	 Bolonha,	 têm	
estado	na	ordem	do	dia,	quer	quando	se	aborda	as	políticas	educativas	relacionadas	com	
este	nível	de	ensino	 superior,	quer	quando	se	 faz	a	gestão	da	 formação	e	da	educação	
doutoral,	 quer,	 ainda,	 quando	 se	 concebe	e/ou	 realiza	 a	 avaliação	dos	processos	 e	dos	
respetivos	resultados	dos	candidatos	e	das	organizações	conferentes	de	grau.	
Ao	 longo	 do	 presente	 trabalho	 de	 atenção	 e	 investigação	 à	 educação	 doutoral,	 à	
epistemologia	pessoal	e	à	autonomia	do	estudante	candidato	a	doutoramento,	procurou	
abordar-se,	 com	 recurso	 a	 uma	 metodologia	 mista,	 a	 avaliação	 das	 competências	 nas	
referidas	 áreas.	 Consequentemente	 produziram-se	 evidências	 de	 que	 a	 experiência	 de	
realizar	 um	 doutoramento	 acarreta	 ganhos	 competênciais	 inegáveis	 para	 quem	 se	
envolve	 no	 processo,	 a	 par,	 obviamente,	 da	 produção	 de	 trabalho	 científico	 de	 relevo	
para	universidades,	departamentos	e	centros	de	investigação.	
Embora	 compreendendo	 o	 debate	 em	 torno	 do	 impacto	 ou	 finalidade	 deste	 nível	 de	
ensino	estar	mais	ligado	à	produção	e	inovação	em	Ciência	ou	à	preparação	e	formação	
de	 recursos	 humanos	 altamente	 diferenciados,	 estas	 duas	 dimensões	 parecem-nos	
intimamente	relacionadas.	Nesse	sentido,	o	que	se	assume	é	uma	posição	de	integração	
das	duas	visões,	sublinhando	a	importância	de	se	produzir	novo	conhecimento	científico	
considerando	 os	 objetivos	 educativos	 que	 permitem	 situar	 o	 doutoramento	 como	 um	
ciclo	 de	 estudos	 no	 ensino	 superior,	 e	 nesse	 âmbito,	 promover	 oportunidades	 de	








desenvolvimento	 de	 competências	 em	 doutorandos,	 considerando	 os	 aspetos	 que	
promovem	e	 inibem	esse	processo,	a	par	da	qualidade	dos	resultados	produzidos	neste	
ciclo	de	ensino,	quer	em	 termos	da	 formação	da	pessoa,	quer	em	 termos	da	produção	
científica	(e.g.,	Danby	&	Lee,	2012;	Craswell,	2007;	Lee	&	Bound,	2009;	Manathunga	et	al.,	
2009;	Walker	et	al.,	2008).		
Num	momento	 em	 que	 ainda	 escasseiam	 os	 estudos	 focados	 nestes	 competências	 no	
contexto	 da	 educação	 doutoral	 em	 Portugal,	 a	 opção	 por	 uma	 metodologia	 mista	
permitiu	 a	 exploração	 do	 fenómeno	 com	 maior	 abrangência,	 assumindo	 um	 olhar	 de	




olhar	 complementar	 sobre	o	 fenómeno	possibilitou	o	assegurar	de	maior	 amplitude	de	
informação	 sobre	 o	 fenómeno	 em	 análise.	 Deste	 modo,	 assumindo	 uma	 vertente	





desafios	 que	 implicaram	 desenvolvimento	 tanto	 ao	 nível	 de	 uma	 compreensão	 mais	
sofisticada	 acerca	 do	 conhecimento,	 das	 fontes	 de	 informação	 e	 da	 integração	 dos	
saberes,	 como	da	própria	capacidade	de	gerir	e	negociar	a	condução	de	um	projeto	de	







Estes	 resultados	 vão	 ao	 encontro	 da	 afirmação	 de	 Cantwell	 e	 colaboradores	 (2015)	 de	
que	 associado	 às	 exigências	 intelectuais	 da	 candidatura	 a	 doutoramento	 se	 encontra	 a	
noção	de	dificuldade.	Esta	dificuldade	situada	ao	nível	de	um	funcionamento	intelectual,	
que	 se	 encontra	 em	 desenvolvimento	 face	 aos	 desafios	 da	 tarefa,	 e	 que	 implica	
compromisso,	persistência	e	um	sentido	de	confiança	para	ser	amplamente	desenvolvido.	
Tendo-se	 inicialmente	 considerado	 os	 domínios	 científicos	 a	 que	 os	 indivíduos	
pertenciam,	nomeadamente,	na	seleção	dos	participantes	ou	no	reportar	dos	primeiros	
resultados	 (Figueiredo,	 Huet,	 &	 Pinheiro,	 2012),	 uma	 observação	mais	 atenta	 permitiu	
compreender	 que	 aqueles	 domínios	 não	 tinham	 um	 peso	 determinante	 na	 avaliação	
efetuada	 à	 experiência.	 A	 análise	 em	 função	 dos	 temas	 de	 Epistemologia	 Pessoal	 e	 de	
Autonomia	reforçou	a	ideia	de	que	o	desenvolvimento	destas	competências	se	encontra	
fundamentalmente	 relacionado	 com	 a	 qualidade	 dos	 estímulos,	 desafios	 e	 suporte	
sentidos	 pelo	 próprio	 doutorando,	 em	 função	 das	 suas	 características	 pessoais.	 Nos	
quatro	 domínios	 científicos	 considerados	 a	 principal	 diferença	 prende-se	 com	 os	
contextos	 de	 laboratório	 em	 que	 a	 experiência	 foca	 a	 interação	 com	 os	 pares	 e	 as	
dinâmicas	de	negociação	dos	espaços	e	das	relações.	
Da	 perspetiva	 dos	 participantes	 no	 estudo	 quantitativo,	 estudantes	 e	 candidatos	 a	
doutoramento	 de	 diferentes	 instituições	 portuguesas,	 foi	 possível	 explorar	 propostas	
instrumentais	de	medida	quer	de	competências,	quer	de	 suporte	 social	no	contexto	da	
academia.		
A	 primeira	 proposta	 explorada	 referente	 à	medida	 da	 complexidade	 epistemológica,	 a	
Escala	 de	 Posicionamento	 Epistemológico	 (EPE),	 revela	 uma	 estrutura	 de	 bastante	
interesse	 para	 a	 avaliação	 destes	 construto,	 que	 não	 se	 poderá	 ainda	 assumir	 como	
finalizada.	 Sendo	 esta	 uma	 das	 temáticas	 mais	 desafiantes	 abordadas	 na	 presente	
investigação,	essencialmente	por	 toda	a	 literatura	ainda	se	confrontar	com	dificuldades	
de	 sistematização	 quer	 conceptuais,	 quer	 de	 medida,	 acredita-se	 que	 esta	 proposta	
poderá	 constituir-se	 como	 uma	 nova	 possibilidade	 de	 operacionalização	 instrumental.	
Olhando	 para	 trás,	 é	 possível	 ver	 trinta	 anos	 de	 avanços	 científicos,	 quer	 na	
conceptualização	quer	nos	estudos	empíricos	em	torno	da	epistemologia	pessoal,	onde	os	








nossa	 convicção,	 de	 que	 no	 futuro,	 todas	 estas	 intervenções	 beneficiarão	 de	
disponibilização	 de	 instrumentos	 quantitativos	 de	 avaliação	 que	 possam	 validar	 a	 sua	
eficácia.	
O	 estudo	 dos	 outros	 três	 instrumentos,	 quer	 a	 tradução	 e	 adaptação	 da	 Escala	 de	
Autonomia	na	Aprendizagem	(ALS),	quer	a	construção	das	medidas	de	suporte	social,	o	
SSQA	 (Questionário	 de	 Suporte	 Social	 Académico)	 e	 o	 Questionário	 de	 Suporte	 na	
Academia,	 revelou	 resultados	 consistentemente	 robustos,	 o	 que	possibilitou	 assumi-los	
como	suportes	 instrumentais	adequados	a	 intervenções	e	 investigação	com	populações	
de	doutorandos.		
Ainda	no	âmbito	da	vertente	quantitativa	da	presente	investigação	foi	possível	explorar	o	
conjunto	 de	 diferenças	 e	 relações	 entre	 estes	 três	 domínios	 e	 o	 perfil	 pessoal	 e	
académico	 dos	 doutorandos.	 Desta	 exploração,	 será	 de	 realçar	 a	 importância	 que	 as	
dimensões	da	autonomia	na	aprendizagem,	assim	como	o	 suporte	 social	 (em	particular	
do	 supervisor	 e	 dos	 colegas)	 possuem	 sobre	 variáveis	 de	 avaliação	 global	 dos	 cursos,	
como	expetativas	e	satisfação.		
Estas	relações,	que	se	encontram	em	consonância	com	diferentes	estudos	(Martinsuo	&	
Turkulainen,	 2011;	Overall	 et	 al.,	 2011;	 Platow,	 2012),	 reforçam	 a	 perspetiva	 de	 que	 o	
apoio	 do	 suporte	 social	 académico	 e	 as	 abordagens	 à	 aprendizagem	 e	 autodireção	
poderão	 estar	 diretamente	 implicados	 no	 sucesso	 neste	 nível	 de	 estudo	 (medido	
considerando	 a	 taxa	 de	 conclusão	 e	 o	 tempo	 despendido	 para	 terminar;	 Lovitts,	 2001,	
2008;	McCallin	&	Nayar,	2012;	Nettles	&	Millett,	2006).	Assente	nesta	ilação	encontra-se	
o	 pressuposto	 de	 que	 a	 implicação	 com	 o	 curso,	 e	 logo	 o	 trabalhar	 ativamente	 para	







sobre	 supervisão,	 centrando-se	 sobretudo	 nas	 consequências	 de	 um	 desajustamento	
(Golde,	 2005;	 Kasworn	 &	 Bowles,	 2010;	 Lovitts,	 2001).	 Num	 estudo	 conduzido	 por	
Moxham,	Dwyer	e	Reid-Searl	(2013)	sobre	a	relação	entre	as	expetativas	de	estudantes	e	
supervisores	 é	 recomendada	 a	 importância	 de	 desde	 cedo	 no	 ciclo	 de	 estudos	 se	 ir	
negociando	 as	 expetativas	 de	 cada	 uma	 das	 partes,	 de	 preferência	 através	 de	 um	
processo	formal	que	pode	incluir	a	escrita	de	um	contrato.	Usando	uma	estratégia	mais	
ou	menos	formal,	este	processo	de	regulação	das	expetativas	terá	de	ser	considerado	e	








pôde	 vir	 acompanhada	 de	 capacidade	 de	 resposta	 e	 explicação	 de	 todos	 os	 novos	
resultados	 encontrados.	 Assim,	 torna-se	 possível	 pensar	 em	 futuras	 investigações	 que	
abordem,	aspetos	variados	que	se	situam	desde	o	problema	de	medida	de	competências	
como	 a	 complexidade	 epistemológica	 ou	 a	 autodireção	 dos	 trabalhos,	 o	 seguimento	




As	 opções	 metodológicas	 assumidas	 acarretam	 igualmente	 limitações.	 Uma	 das	
limitações	 remete	 para	 a	 possibilidade	 de	 integração	 ou	 combinação	 da	 investigação	
qualitativa	e	quantitativa,	que	neste	caso	se	situou	numa	perspetiva	de	dados	múltiplos	
(multidata)	 e	 não	 pode	 compreender	 análises	 múltiplas	 (multianalysis;	 Johnson	 &	




distinta	 numa	mesma	 amostra,	 em	momentos	 sequenciais	 ou	 paralelos,	 e	 no	 presente	
caso	a	opção	foi	a	seleção	de	duas	populações	que	ofereciam	informação	complementar.	
O	 desenho	 de	 estudos	 com	 doutorandos	 em	 que	 se	 recolham	 dados	 qualitativos	 e	
quantitativos,	 juntos	 dos	mesmos	 indivíduos,	 poderá	 permitir	 uma	maior	 compreensão	







Ainda	 dentro	 de	 uma	 abordagem	 longitudinal,	 a	 devolução	 dos	 resultados	 e	 o	 próprio	
envolver	dos	participantes	no	estudo,	à	semelhança	dos	protocolos	usados	por	Magolda	
(2004,	 2010;	 Magolda	 &	 King,	 2012),	 poderiam	 permitir	 uma	 maior	 aferição	 das	
conclusões	e	a	própria	promoção	do	desenvolvimento	dos	participantes	na	investigação,	
ao	torna-los	mais	conscientes	dos	seus	processos	internos.	Considerando	tal	como	Kvale	e	
Brinkmann	 (2009)	 que	 a	 entrevista	 é	 uma	 troca	 de	 visões	 (inter-view)	 que	 permite	 a	
construção	 de	 conhecimento	 na	 reciprocidade	 da	 relação	 estabelecida	 entre	 o	














ensino	 (e.g.,	 Kearns	 et	 al.,	 2008;	 Manathunga	 &	 Goozée,	 2007)	 e	 nacionalmente	 em	
outros	 níveis	 do	 ensino	 superior	 para,	 por	 exemplo,	 a	 aprendizagem	 autorregulada	
(Rosário	et	al.,	2006).	
A	 investigação	 descrita	 ao	 longo	 destas	 páginas	 aponta	 consistentemente	 para	 a	
existência	de	desenvolvimento	e	relação	entre	as	competências	desenvolvidas	e	medidas	
de	 satisfação,	 que	 podemos	 pressupor	 conduzir	 a	 permanência	 e	 maior	 envolvimento	
com	o	doutoramento.	Neste	sentido,	e	socorrendo-nos	dos	três	imperativos	considerados	
por	Walker	 e	 colaboradores	 (2008)	 para	 a	 formação	 de	 académicos,	 assumida	 como	 a	
passagem	de	aprendentes	a	experts.	O	primeiro	que	visa	a	comunidade	académica	onde	
se	 desenrola	 o	 doutoramento	 e	 que	 sugere	 uma	 maior	 atenção	 ao	 que	 a	 ciência	 vai	
compreendendo	acerca	do	modo	como	se	formam	experts,	evidenciando	que	estes	mais	
do	que	 saberem	mais,	possuem	conhecimento	mais	estruturado	e	 são	mais	 capaz	de	o	
aplicar	 a	 situações	novas	e	de	auto-monitorizar	 a	 sua	estrutura	e	aplicação.	O	 segundo	
imperativo	visa	o	estudante	e	a	 importância	de	este	estar	atento	aos	seus	processos	de	
aprendizagem	e	de	autorregulação	porque	estas	são	estratégias	que	lhe	permitem	aceder	
à	condição	de	expert.	O	 terceiro	 imperativo	 foca-se	nos	dois	agentes	e	postula	que	um	
efetivo	de	desenvolvimento	 só	poderá	 ser	 conseguido	através	de	uma	parceria	 entre	 a	
comunidade	académica	e	o	estudante.	
Neste	 sentido,	 e	 não	 sendo	 os	 autores	 referidos	 anteriormente	 os	 únicos	 a	 focar	 a	
importância	 do	 envolvimento	 da	 comunidade	 académica,	 no	 sentido	 mais	 restrito	 de	
grupo	de	investigação	ou	programa	doutoral	(Boud	&	Lee,	2005;	Pearson	&	Brew,	2002;	
Zeegers	&	Barron,	2012),	estes	grupos	sociais	detém	uma	responsabilidade	particular	na	
promoção	 de	 vivências	 de	 sucesso	 ao	 nível	 do	 doutoramento.	 A	 contribuição	 dos	
resultados	da	presente	 investigação	 implica	a	sugestão	de	serem	estruturadas	de	forma	
mais	 consistente	 comunidades	 de	 prática,	 às	 quais	 os	 sujeitos	 possam	 pertencer	 e	 se	
apoiar	 nelas.	 Os	 benefícios	 retirados	 destas	 comunidades	 podem	 ser	 potenciados	
envolvendo	quer	os	supervisores,	quer	os	colegas	de	curso,	ou	outros	académicos,	uma	
vez	 que	 estas	 entidades	 possuem	 funções	 e	 papeis	 sociais	 diferenciados,	 tal	 como	 fica	
patente	nos	resultados	da	vertente	qualitativa	e	quantitativa.	Além	disso,	a	oportunidade	






Por	 outro	 lado,	 o	 apoio	 aos	 doutorandos	 pode	 ser	 efetuado	 através	 de	 diferentes	
estratégias,	 mais	 ou	 menos	 formais,	 que	 podem	 envolver	 desde	 docentes	 a	 outros	
investigadores,	 com	 papel	 de	 supervisão	 ou	 de	 expert	 na	 equipa	 de	 investigação,	 a	
equipas	 de	 apoio	 técnica	 das	 universidades,	 como	 formação	 no	 âmbito	 das	 escolas	
doutorais	 ou	 gabinetes	 de	 apoio	 aos	 estudantes,	 estes	 últimos	 amplamente	
implementados	nas	universidades	portuguesas	(Pereira,	2009).	
Quanto	ao	estudante	e	candidato	a	doutoramento	e	considerando	o	nível	de	autonomia	
que	 se	 pressupõe	 vir	 a	 atingir,	 seria	 importante	 que	 se	 envolvesse	 ativamente	 na	
promoção	das	competências	que	avalia	necessárias	a	uma	maior	eficácia	ou	ao	colmatar	








Um	 último	 objetivo	 educativo	 visa	 a	 estruturação	 de	 ambientes	 de	 aprendizagem	 e	
investigação	que	permitam	um	maior	acompanhamento	dos	envolvidos,	que	possam	ser	
moderadas	 por	 académicos	 que	 não	 sejam	 os	 supervisores	 e	 que	 desse	modo	 possam	
assumir	uma	função	de	suporte	tanto	a	doutorandos	como	a	supervisores.	Este	objetivo	










para	 algumas	 implicações	 importantes	 quanto	 ao	 desenvolvimento	 de	 competências.	
Efetivamente,	 quer	 a	 complexidade	 epistemológica,	 quer	 a	 autonomia	 não	 podem	 ser	
encaradas	 como	 tarefas	 exclusivas	 do	 3º	 Ciclo	 de	 Bolonha,	 mas	 sim	metas	 educativas	
fundamentais,	muito	em	particular	ao	longo	de	todo	o	ensino	superior.	Nesse	sentido,	o	
desenho	 de	 estudos	 longitudinais	 que	 incidam	 sobre	 o	 desenvolvimento	 destas	
competências	 ao	 longo	 dos	 três	 ciclos	 de	 Bolonha	 beneficiaria	 o	 entendimento	 que	 se	
tem	 acerca	 destes	 aspetos	 e	 providenciaria	 informação	 de	 qualidade	 para	 estruturar	
intervenções	 que	melhor	 preparassem	 os	 estudantes	 à	 medida	 que	 progridem	 de	 uns	
ciclos	para	outros.	
Esta	questão	é	tanto	mais	relevante	quanto	compreendermos	que	o	que	poderá	fazer	a	
diferença	 na	 qualidade	 dos	 resultados	 da	 educação	 doutoral	 será	 uma	 maior	
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O	 presente	 protocolo	 de	 investigação	 insere-se	 no	 âmbito	 de	 um	 projeto	 de	
doutoramento	que	procura	conhecer	os	percursos	de	formação	e	o	desenvolvimento	de	
competências	 durante	 o	 processo	 de	 realização	 do	 doutoramento.	 Com	este	 protocolo	
pretende-se	 recolher	 um	 conjunto	 alargado	 de	 dados	 junto	 de	 estudantes	 de	
doutoramento	 em	 diferentes	 instituições	 de	 Ensino	 Superior	 do	 país.	 Os	 dados	 são	
anónimos,	 confidenciais	 e	 serão	 usados	 exclusivamente	 para	 fins	 de	 investigação	 e	
posterior	 divulgação	 científica.	 Em	 nenhum	 momento	 será	 pedido	 qualquer	 elemento	
que	o/a	identifique.		
O	projeto	de	investigação	encontra-se	a	ser	desenvolvido,	conjuntamente,	no	Laboratório	
de	 Avaliação	 da	 Qualidade	 Educativa	 (LAQE)	 do	 Centro	 de	 Investigação	 em	 Didática	 e	
Tecnologia	na	Formação	de	Formadores	(CIDTFF)	da	Universidade	de	Aveiro	(UA)	e	pela	
Faculdade	de	 Psicologia	 e	 de	 Ciências	 da	 Educação	da	Universidade	de	 Coimbra	 (FPCE-
UC).	
Para	que	os	dados	recolhidos	tenham	validade	é	muito	importante	que	responda	a	todas	
as	 questões,	 de	 acordo	 com	 as	 instruções	 que	 lhe	 são	 fornecidas	 ao	 longo	 do	
questionário.	 Não	 existem	 respostas	 certas	 ou	 erradas,	 o	 que	 pretendemos	 é	 apenas	
conhecer	a	forma	como	pensa	e	se	posiciona	relativamente	a	cada	um	dos	aspetos	que	
lhe	colocamos.	O	protocolo	demora	aproximadamente	30	minutos	a	ser	preenchido.	
















































































Comentários	 	 	 	
Observações:	
	
	
Tempo	de	aplicação	
	
	
	
